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En este trabajo se plantea la propuesta de una secuencia didáctica para la enseñanza de 
la probabilidad en el grado quinto de primaria. En el documento se incluye una revisión 
de los significados de la probabilidad, obstáculos en el uso de conceptos probabilísticos,  
coherencia y pertinencia con los lineamientos curriculares y un breve análisis de los 
conocimientos previos de un grupo de estudiantes del grado quinto de primaria. 
En el documento se describe el proceso de construcción de la secuencia didáctica, que 
evidencia elementos necesarios (disciplinares, epistémicos y didácticos) para garantizar 
un proceso de calidad.  
La propuesta se basa en el “enfoque ontosemiótico” (EOS) de la cognición e instrucción 
matemática, que permite determinar idoneidades didácticas relacionadas con los 
procesos de enseñanza y aprendizaje; así como las configuraciones  epistémicas 
asociadas a los significados intuitivo, clásico, frecuencial, subjetivo y axiomático de la 
probabilidad.  
 La importancia de la propuesta radica en la escasez de trabajos diseñados para la 
enseñanza de la probabilidad a nivel de primaria. 
 
Palabras Clave: probabilidad, EOS, idoneidad didáctica, secuencia didáctica, 
significados de la probabilidad. 
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Abstract 
A didactical sequence to teach probability for 5th grade students is proposed in this 
writing. Some meaning of probability are revised and included, also the obstacles found in 
the use of probabilistic concepts, coherence and pertinence in an education program and 
a brief analysis of the prior knowledge in a group of fifth grade students. The building 
process required to guarantee a high quality product is described, evidencing the 
necessary elements to succeed (disciplinary, epistemic and didactical  elements). 
This proposal is based under an onto-semiotic (OSA) approach for mathematical 
cognition and instruction which helps to determine didactical aptitudes related with 
teaching and learning processes; and the epistemic configurations linked to the intuitive, 
classic, frequentist, subjective and axiomatic meanings of probability. 
The importance of this work underlies in the lack of didactical proposals designed for 
teaching probability in primary school. 
 
Key words: probability, onto-semiotic approach (OSA), didactical aptitude, didactical 





En los últimos años, la enseñanza de la probabilidad ha cobrado mayor importancia en la 
investigación educativa incidiendo en las políticas al respecto. En Colombia, el Ministerio 
de Educación Nacional -MEN- ha buscado regular  los conocimientos mínimos para los 
diferentes niveles de educación; en particular, la enseñanza obligatoria de la probabilidad 
se ha institucionalizado en la educación básica primaria y secundaria  (MEN, 1998, 
2006).  
Estas medidas implican modificaciones en el ejercicio docente, que buscan implementar 
la enseñanza de la probabilidad desde los primeros niveles. La naturaleza de la 
probabilidad difiere de la de otros contenidos matemáticos; las diferencias inherentes a la 
contraposición entre determinismo e incertidumbre crean la necesidad de buscar 
estrategias para promover aprendizajes significativos de acuerdo al nivel y el rango de 
edades de los estudiantes. Si el profesor de matemáticas, quien debe enseñar 
probabilidad, no es consciente de esta problemática difícilmente podrá comprender 
algunas dificultades que puedan presentar sus estudiantes. Éstos podrían enfrentar a lo 
largo de su aprendizaje las mismas paradojas y situaciones contraintuitivas que surgieron 
durante el desarrollo histórico del cálculo de probabilidades (como citan Batanero y 
Godino, 2002). 
Los anteriores argumentos justifican el desarrollo de una propuesta para la enseñanza de 
la probabilidad en el nivel de primaria, que movilice en los estudiantes el paso de 
intuiciones sobre el azar y la probabilidad a la creación de nociones básicas de los 
enfoques clásico y frecuencial. Esta fundamentación debería facilitar la posterior 
formalización de los conceptos ligados a estos enfoques, de manera que en niveles 
posteriores (secundaria) se llegue a una comprensión más profunda de la probabilidad. 
De esa manera, este trabajo de grado presenta una secuenciación de actividades que 
parte de las intuiciones de los estudiantes para llegar a la compresión clásica del 
significado de la probabilidad y algunas propiedades, procedimientos y conceptos del 
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significado frecuencial de la misma. De esta manera se pretende contribuir en la 
formación de nociones probabilísticas correctas, previo a una instrucción formal en 
probabilidad. 
El presente documento se divide en cinco capítulos. En el primero se plantea el problema 
que da justificación al diseño de la secuencia didáctica, así como los objetivos y una 
breve enumeración de los pasos seguidos para tal fin. En el segundo se dan a conocer 
los fundamentos de la secuencia; de forma sintética, se presentan los elementos que se 
utilizarán en su diseño relacionados con el enfoque ontosemiótico –EOS- (marco teórico) 
y el desarrollo histórico-epistemológico de la probabilidad (marco disciplinar). En el 
tercero se relacionan algunos aspectos relevantes con respecto al proceso de 
enseñanza-aprendizaje de la probabilidad en niños (marco didáctico) y otros que se 
deben tener en cuenta a la hora de planear una secuencia didáctica para la enseñanza 
de la probabilidad (marco didáctico). En el cuarto se describe paso a paso el diseño de la 
propuesta, dando a conocer cada una de las actividades planteadas; en este capítulo se 
presentan las guías didácticas de cada una de las actividades en las que se describen de 
manera detallada los elementos necesarios para su desarrollo. Y en el último, se 
presentan las conclusiones derivadas de este trabajo, sus potencialidades para la 




Capítulo 1: Problema 
Este capítulo se centra en la descripción del problema de estudio, partiendo de su 
justificación,  contextualización y la delimitación de objetivos.  
1.1 Justificación del problema 
La enseñanza de la probabilidad en la educación básica primaria se reglamenta desde 
dos documentos, Estándares de Competencias y los Lineamientos Curriculares (MEN, 
1998, 2006) a partir de los cuales se institucionaliza la enseñanza de las matemáticas en 
la educación básica y media; el pensamiento probabilístico está enmarcado dentro del 
pensamiento aleatorio y los sistemas de datos enfatizando que el desarrollo de estas 
competencias se debe realizar a partir de las intuiciones, buscando hacerse mucho más 
formal a través de la instrucción y el acercamiento a la teoría. 
De esa forma, los estándares de competencias de matemáticas plantean que para los 
grados cuarto y quinto de primaria se deben potenciar competencias del pensamiento 
aleatorio, y en los planes de estudio de los currículos de matemáticas aparecen 
contenidos de probabilidad. Sin embargo, su aprendizaje se ha reducido a la 
memorización de unas definiciones o reglas y a la aplicación de unos modelos de 
ejercicios que proporciona el libro de texto (Pacheco, 2010). 
Hay que mencionar, además que el ICFES (2014)  ha destinado para  las pruebas 
SABER un 20% de las preguntas de la prueba de matemáticas en cada una de las 
competencias y componentes considerados en la evaluación para el componente 
aleatorio, a través de afirmaciones como: “El estudiante (…) Expresa el grado de 
probabilidad de un suceso”.  
Por otra parte, en la literatura de educación estadística se hace mención a las dificultades 
inherentes a la naturaleza misma del concepto “probabilidad” y su diversidad de 
significados. En particular, debe estar completamente claro desde cuál de ellos se está 
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trabajando, y cuál es el más conveniente para el trabajo de acuerdo con la edad y el nivel 
educativo de los estudiantes (Batanero, 2005).  
Todo lo anterior justifica la importancia de diseñar una propuesta de enseñanza que 
desarrolle nociones de probabilidad a través de la experiencia, como sugiere Alsina 
(2012, p. 11): 
“En relación a la enseñanza de la probabilidad, hay que tener presente que en las 
primeras edades debería centrarse sobre todo en favorecer que los alumnos discutan 
sobre si los sucesos familiares a su experiencia les parecen fáciles o difíciles de ocurrir. 
En cualquier caso, hay que tener presente que las ideas de probabilidad tienen que ser 
informales.”  
Al reflexionar sobre la necesidad de partir de las intuiciones de los estudiantes se genera 
el interrogante: ¿Qué tipo de secuencia didáctica permite a los estudiantes de quinto 
grado aproximarse al concepto de probabilidad desde su significado clásico y 
frecuencial? 
Respecto a este interrogante existen investigaciones que han abordado desde diferentes 
enfoques el proceso de enseñanza-aprendizaje de la probabilidad, especialmente en el 
nivel de secundaria. En particular, autores españoles han generado propuestas para la 
enseñanza de conceptos o procedimientos probabilísticos (Batanero, 2001; Castelblanco, 
2012), o han analizado los obstáculos en el aprendizaje de la probabilidad (Serradó, 
Cardeñoso, y Azcárate, 2005), todos ellos. Estas fuentes nos sirven de referencia para 
fundamentar la importancia del pensamiento probabilístico y su aprendizaje desde los 
primeros años de la educación. 
Con el fin de aportar soluciones prácticas a esta problemática, en este trabajo se propone 
un conjunto de actividades para la enseñanza de la probabilidad en quinto grado de 
educación primaria, a partir de la resolución de problemas. 
1.3 Objetivos del trabajo 
El objetivo general planteado en este trabajo es diseñar una secuencia de actividades, 
orientada a estudiantes de quinto grado de primaria, para la enseñanza de la probabilidad 
con los significados clásico y frecuencial. Dichos significados entendidos desde los 
planteamientos de Batanero (2005) y Gómez (2014). El diseño de las actividades tiene 
en cuenta el enfoque ontosemiótico (Godino, 2011). Este objetivo general se divide en los 
siguientes específicos:  
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O1: Determinar posibles conocimientos previos y obstáculos ontológicos de estudiantes 
de grado quinto de primaria en la interpretación y comprensión de la probabilidad desde 
un enfoque intuitivo. 
El cumplimiento de este objetivo dio elementos para determinar el punto de partida de la 
secuencia didáctica. (ver Sección 3.1 y 3.2) y se aplicó un instrumento diagnóstico, 
elaborado con ítems de investigaciones sobre comprensión de la probabilidad. Los 
resultados se presentan en detalle en el (Anexo B) y una síntesis se expone en el 
Capítulo 3. 
O2: Analizar elementos relacionados con el proceso de enseñanza y aprendizaje  de la 
probabilidad para estudiantes entre 10 y 12 años.  
La ejecución de este objetivo permitió fijar de modo más preciso el significado 
institucional de referencia1 (los conceptos, procedimientos, lenguajes, situaciones 
aceptados por una Institución) en el trabajo. También se aborda en el capítulo 3, donde 
se analizan las directrices curriculares de educación primaria para la probabilidad (MEN, 
2006) a partir de la caracterización de los significados de la probabilidad (presentada en 
el capítulo 2).  
O3: Definir las situaciones problema que se utilizarán para la construcción de las 
actividades didácticas.  
El cumplimiento de este objetivo  es un insumo en el diseño de la secuencia tendiente a 
promover aprendizajes significativos en contextos reales y cercanos a los niños. Como se 
observa en el Capítulo 4, se eligieron contextos apropiados para el desarrollo de 
nociones ligadas a los significados clásico y frecuencial de la probabilidad, que no 
requirieran abordar conceptos complejos de cada uno de estos significados. 
O4: Definir los aprendizajes esperados para cada una de las actividades planteadas.   
El logro de este objetivo permite determinar los objetos matemáticos, específicos de la 
probabilidad, en los que se enfoca cada una de las actividades. Una consecuencia 
directa de estas elecciones es la definición de la secuencia que seguirían estas 
actividades. 
                                                
 
1 Esta terminología será explicada de manera más detallada en la sección 2.1 del siguiente capítulo.   
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1.4 Metodología 
El trabajo sigue la metodología planteada por Godino, Batanero y Font (2003) quienes 
sugieren seis momentos a tener en cuenta en la planeación de una secuencia didáctica:  
• Realizar una lectura sobre los objetivos y contenidos del currículo de primaria y del 
proyecto de centro correspondiente, para delimitar el trabajo.  
• Revisar la literatura disponible sobre los tipos de problemas que se pueden aplicar 
para el desarrollo de los contenidos matemáticos seleccionados.  
• Determinar el conjunto organizado de prácticas institucionales, operativas y 
discursivas (contenidos procedimentales, conceptuales y formas de representación), 
que aportan a la solución de los tipos de problemas seleccionados.  
• Definir los materiales y recursos disponibles y/o necesarios para el estudio del tema, 
aquí se incluyen los libros de texto y experiencias didácticas descritas en las 
publicaciones accesibles.  
• Realizar una revisión de la literatura sobre los errores y dificultades recurrentes en el 
estudio del tema que la investigación didáctica ha documentado. 
• Identificar los criterios metodológicos y de evaluación incluidos en las orientaciones 
curriculares, así como las recomendaciones aportadas por la investigación didáctica 





Capítulo 2: Fundamentos  
En este capítulo inicia con una breve descripción de algunos  de  los  elementos  del  
Enfoque Ontosemiótico –EOS-  que  fueron  de utilidad en el desarrollo de este trabajo. 
El EOS es un marco teórico que articula diferentes puntos de vista sobre el conocimiento 
matemático, su enseñanza y aprendizaje. Finalmente se hace referencia a cuatro de los 
significados de la probabilidad (Batanero, 2005; Batanero y Díaz, 2007) enfatizando 
especialmente los significados clásico y frecuencial  hacia los cuales esta dirigida la 
secuencia de actividades.  
2.1 El enfoque ontosemiótico del conocimiento y la 
instrucción matemática 
A continuación se presenta brevemente el marco teórico que sustenta la propuesta, en 
particular algunos elementos del enfoque ontosemiótico (Godino, 2011). Este enfoque 
provee bases  teóricas  que permitirán   realizar   un   análisis pertinente   de   los   
conocimientos   didáctico-matemáticos  para la enseñanza de la probabilidad en el grado 
quinto de primaria. Su aplicación permitió el paso de una didáctica descriptiva – 
explicativa a una didáctica que se orienta hacia la intervención efectiva en el aula. 
2.1.1 Sistemas de prácticas: personales e institucionales  
En el enfoque ontosemiótico del conocimiento y la instrucción matemática, la noción de 
“sistema de prácticas” se asume como, "toda  actuación  o  manifestación  (lingüística  o  
no)  realizada  por  alguien  para resolver  problemas  matemáticos,  comunicar  a  otros  
la  solución,  validar  la  solución  y generalizarla  a  otros  contextos  y  problemas” 
(Godino y Batanero, 1994, p. 334,  en Godino, 2002)  
Estas prácticas son  realizadas por una persona o compartidas en una institución, dando 
lugar a las nociones  de sistemas  de  prácticas  personales y sistemas  de  prácticas  
institucionales.  
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En el análisis del aprendizaje de las matemáticas, más que centrarse en  una práctica 
particular ante un problema concreto, es necesario reflexionar sobre  los sistemas de 
prácticas (operativas y discursivas) que se evidencian en el actuar de las personas ante 
tipos de situaciones problemas; generando significados, personales o institucionales 
dependiendo de quién realiza las prácticas.  
En cuanto a los significados institucionales se diferencian los siguientes tipos (Godino, 
Batanero y Font, 2007):  
• Implementado: es el sistema de prácticas efectivamente implementadas por el 
docente.  
• Evaluado: el subsistema de prácticas que utiliza el docente para evaluar los 
aprendizajes.  
• Pretendido: sistema de prácticas incluidas en la planificación del proceso de estudio.  
• Referencial: sistema de prácticas que se usa como referencia para elaborar el 
significado pretendido.  
A nivel de los significados personales se reconocen los siguientes tipos:  
• Global: corresponde a la totalidad del sistema de prácticas personales relativas a un 
objeto matemático que es capaz de manifestar potencialmente el sujeto.  
• Declarado: da cuenta de las prácticas efectivamente expresadas a propósito de las 
pruebas de evaluación propuestas, incluyendo tanto las correctas como las 
incorrectas, desde el punto de vista institucional.  
• Logrado: corresponde a las prácticas manifestadas que son conformes con la pauta 
institucional establecida. En el análisis del cambio de los significados personales que 
tiene lugar en un proceso de estudio interesará tener en cuenta los significados 
iniciales o previos de los estudiantes y los que finalmente alcancen.  
2.1.2 Objetos básicos del enfoque onto-semiótico 
Desde el EOS, el significado de un objeto matemático está determinado por los sistemas 
de prácticas, activados por personas o instituciones, cuando se enfrentan a un tipo de 
situaciones problemáticas de las cuáles surge este objeto (Godino, 2003 en Gómez, 
2014). En el caso de la probabilidad, desde su naturaleza epistemológica se reconocen 
diversos significados institucionales, entre ellos el intuitivo, el clásico, el frecuencial y el 
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subjetivo; teniendo en cuenta que la institución se entiende como el grupo de personas 
que además de tener intereses comunes, comparte instrumentos, reglas y modos de 
funcionamiento, ante situaciones problemáticas relacionadas con la probabilidad. 
En el entorno educativo, Godino (2003, en Gómez, 2014) identifica cinco tipos de 
significado a nivel institucional: el holístico (sistema de prácticas en el sentido más 
amplio), el referencial (sistema de prácticas base), el pretendido (sistema de prácticas 
para la planificación de un proceso de enseñanza), el implementado (sistema de 
prácticas implementado por el docente), y el evaluado (subsistema que utiliza el docente 
para valorar los aprendizajes). En este trabajo, un primer paso será realizar un análisis 
de lineamientos curriculares, que corresponde a un significado referencial de la 
institución escolar. La secuencia didáctica propuesta debería responder a las 
sugerencias curriculares, pues corresponde a una parte del significado pretendido. 
Cada significado se caracteriza, entre otros elementos, por los siguientes objetos 
primarios (Godino, Batanero y Font, 2007):  
1. Lenguaje (términos, expresiones, notaciones, gráficos). Son aquello elementos  que 
brindan información sobre los datos del problema.  
2. Situaciones (problemas más o menos abiertos, aplicaciones extramatemáticas o 
intramatemáticas, ejercicios...); son las tareas que promueven la actividad 
matemática.  
3. Acciones (operaciones, algoritmos, técnicas de cálculo, procedimientos). operaciones 
del sujeto ante las tareas matemáticas, objetos que se utilizan y soluciones 
encontradas. 
4. Conceptos, dados mediante definiciones o descripciones (número, punto, recta, 
media, función...). 
5. Propiedades o atributos de los objetos mencionados, que suelen darse como 
enunciados o proposiciones.  
6. Argumentos (sean deductivos o de otro tipo).  Son los enunciados usados para 
validar o explicar proposiciones y procedimientos, o bien la solución de los 
problemas.  
Esta caracterización en objetos primarios será tenida en cuenta para definir el sistema de 
prácticas operativas y discursivas pretendidas, referidas al objeto matemático 
20 Secuencia didáctica: Introducción  al significado clásico y frecuencial de la 
probabilidad para estudiantes de grado quinto de primaria 
 
 
“probabilidad” en relación con el significado de referencia (Batanero, 2005; Gómez, 2014) 
de dicho objeto. 
2.1.3 La noción de idoneidad didáctica 
Este trabajo aplica parcialmente la teoría de la idoneidad didáctica (Godino 2011, en 
Gómez, 2014) concebida como la articulación coherente y sistémica de seis 
componentes. El diseño de la secuencia didáctica tuvo en cuenta esta teoría porque su 
visión pluridimensional del proceso de enseñanza-aprendizaje resalta condiciones 
ideales para obtener los mejores resultados en este proceso. Sin embargo, el presente 
proyecto excluye la valoración de su idoneidad que implica la puesta en práctica de la 
secuencia, porque estos procesos exceden el tiempo y los propósitos de esta Maestría. 
A continuación se describen cada uno de los seis componentes y la forma como se 
incorporan en el diseño de la propuesta: 
• Idoneidad epistémica, se refiere al grado de representatividad de los significados 
institucionales pretendidos, respecto de un significado de referencia que es el 
currículo. En este trabajo se reconoce cuando se planean, diseñan y secuencian 
cada una de las actividades, partiendo de los objetos de la probabilidad que desde el 
currículo (estándares de competencias) se proponen y los objetos matemáticos 
(situaciones, lenguajes, conceptos, procedimientos, propiedades y argumantación) 
que se pretenden desarrollar. 
• Idoneidad cognitiva, expresa el grado en que los significados pretendidos/ 
implementados estén en la zona de desarrollo potencial de los alumnos, así como la 
proximidad entre significados personales logrados y significados pretendidos/ 
implementados. Se la podría observar, al evaluar la implementación de la propuesta 
diseñada; esto excede los propósitos de este trabajo, y se constituye en una opción 
de continuidad. 
• Idoneidad interaccional. Un proceso de enseñanza-aprendizaje tendrá mayor 
idoneidad desde el punto de vista interaccional si los roles de los estudiantes, 
propiciados por la intervención del profesor, y sus articulaciones permiten, por una 
parte, identificar conflictos semióticos potenciales (que se puedan detectar a priori), y 
por otra, resolver los conflictos que se producen durante el proceso de instrucción. Se 
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observaría al evaluar la implementación de la propuesta diseñada; también excede 
los propósitos de este trabajo.  
• Idoneidad mediacional, grado de disponibilidad y adecuación de los recursos 
materiales y temporales necesarios para el desarrollo del proceso de enseñanza- 
aprendizaje. En el trabajo se buscó una alta idoneidad al elegir los contextos 
atendiendo a la pertinencia de cada uno con referencia a los signficados escogidos 
(relación entre significado, situación problema y contexto para la actividad), el nivel de 
escolaridad de los estudiantes, y los recursos necesarios. 
• Idoneidad afectiva, grado de implicación (interés, motivación, ...) del estudiantado en 
el proceso de estudio. La idoneidad afectiva está relacionada tanto con factores que 
dependen de la institución como con factores que dependen básicamente del alumno 
y de su historia escolar previa. En el trabajo se buscó una alta idoneidad al elegir los 
situaciones para los cuales se tuvo en cuenta, la edad de los estudiantes, el contexto 
sociocultural en el que viven y sus intereses (lúdica); sin embargo, su dependencia de 
características personales de los aprendices sólo permitiría valorarla después de su 
implementación en el aula. 
• Idoneidad ecológica, grado en que el proceso de estudio se ajusta al proyecto 
educativo del centro, la escuela y la sociedad y a los condicionamientos del entorno 
en que se desarrolla. 
En la implementación de una acción instruccional idónea es necesario disponer de 
pautas  claras y explícitas sobre los fines y perfiles generales de actuación. De manera 
puntual en este documento nos referiremos a la planeación de la acción, de manera que  
sólo abordaremos las idoneidades epistémica y mediacional y algunos elementos de la 
idoneidad cognitiva, que refieren a la planeación del proceso de enseñanza. 
A continuación se explican más detalladamente algunos de los componentes de la 
idoneidad didáctica, que debido al carácter de esta propuesta son utilizados y aplicados. 
2.1.3.1 Idoneidad Epistémica 
Como se ha afirmado en la primera parte se entiende  que un proceso de enseñanza y 
de aprendizaje matemático, tiene mayor idoneidad epistémica (Godino, 2011) en la 
medida en que los componentes (objetos matemáticos) pretendidos o implementados 
representen bien a los de referencia. En la tabla 2.1 se describen los componentes y 
algunos indicadores relevantes que permiten hacer seguimiento a esta noción. 
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Tabla 2.1 Componentes e indicadores de idoneidad epistémica (matemática) (tomada de Godino, 
2011, p. 9) 
COMPONENTES:  INDICADORES:  
Situaciones- problemas.  
Se presenta una muestra representativa y articulada de situaciones de 
contextualización, ejercitación y aplicación.  
Se proponen situaciones de generación de problemas (problematización)  
Lenguajes. 
Uso de diferentes modos de expresión matemática (verbal, gráfica, 
simbólica...), traducciones y conversiones entre las mismas.  
Nivel del lenguaje adecuado para los niños a quienes se dirige.  
Se proponen situaciones de expresión matemática e interpretación.  
Reglas (Definiciones, proposiciones, 
procedimientos).  
Las definiciones y procedimientos son claros y correctos, y están 
adaptados al nivel educativo al que se dirigen.  
Se presentan los enunciados y procedimientos fundamentales del tema 
para el nivel educativo dado.  
Se proponen situaciones donde los alumnos tengan que generar o 
negociar definiciones proposiciones o procedimientos.  
Argumentos. 
Las explicaciones, comprobaciones y demostraciones son adecuadas para 
el nivel educativo al que se dirigen.  
Se promueven situaciones donde el alumno tenga que argumentar.  
Relaciones. 
Los objetos matemáticos (problemas, definiciones, proposiciones, etc.) se 
relacionan y conectan entre sí.  
Se identifican y articulan los diversos significados de los objetos que 
intervienen en las prácticas matemáticas.  
2.1.3.2 Idoneidad Cognitiva 
De acuerdo con lo descrito anteriormente, la idoneidad cognitiva se concibe como el 
grado en que los contenidos implementados (o pretendidos) son adecuados (pertinentes 
y coherentes) para los estudiantes.  
Tabla 2.2 Componentes e indicadores de idoneidad cognitiva matemática, valorados en esta 
propuesta  (adaptada de Godino, 2011) 
COMPONENTES:  INDICADORES:  
Conocimientos previos 
(Se tienen en cuenta los mismos 
elementos que para la idoneidad 
epistémica)  
Los estudiantes tienen los conocimientos previos necesarios para el 
estudio del tema (bien se han estudiado anteriormente o el profesor 
planifica su estudio)  
Los contenidos pretendidos se pueden alcanzar (tienen una dificultad 
manejable) en sus diversos componentes  
Adaptaciones curriculares a las 
diferencias individuales  
Se incluyen actividades de ampliación y de refuerzo  
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La tabla 2.2 contiene los componentes e indicadores sugeridos para la evaluación de 
esta idoneidad, haciendo la salvedad que sólo se describen los que intervienen en la 
planeación y diseño del proceso de enseñanza.  
2.1.3.3 Idoneidad mediacional 
Esta idoneidad es considerada considera como factor determinante, además de el grado 
de disponibilidad y adecuación de los recursos materiales y temporales, el análisis de  las 
condiciones ambientales de la clase, la razón profesor/estudiantes y el tiempo asignado a 
la enseñanza y el aprendizaje. En la tabla 2.3 se incluyen algunos componentes e 
indicadores de idoneidad mediacional. 
Tabla 2.3. Componentes e indicadores de idoneidad mediacional (adaptada de Godino, 2011) 




Se usan materiales manipulativos e informáticos que permiten introducir 
buenas situaciones, lenguajes, procedimientos, argumentaciones adaptadas 
al contenido pretendido.  
Las definiciones y propiedades son contextualizadas y motivadas usando 
situaciones, modelos concretos y visualizaciones.  
Número de alumnos, horario y 
condiciones del aula.  
El horario del curso es apropiado (por ejemplo, no se imparten todas las 
sesiones a última hora).  
El aula y la distribución de los estudiantes es adecuada para el desarrollo del 
proceso instruccional pretendido.  
Tiempo 
(De enseñanza colectiva 
/tutorización; tiempo de 
aprendizaje).  
El tiempo (presencial y no presencial) es suficiente para la enseñanza 
pretendida. 
Se dedica suficiente tiempo a los contenidos más importantes del tema.  
Se dedica tiempo suficiente a los contenidos que presentan mayor dificultad 
de comprensión. 
2.1.4 Objetos didácticos de una secuencia 
En la planeación de un proceso de enseñanza de matemáticas se deben tener en cuenta 
los componentes nombrados en la sección anterior, y la manera como estos se integran 
con el fin de lograr la idoneidad didáctica. Un proceso de enseñanza puede concretarse 
en una sesión de clase, el desarrollo de un proyecto, la implementación de unidades o 
secuencias didácticas entre otros. 
Como se ha dicho en el capítulo anterior, en este trabajo se plantea el diseño de una 
secuencia didáctica para la enseñanza de probabilidad, que es sólo una parte del 
proceso de enseñanza en el que se deben considerar, como mínimo, la planeación y 
formulación de unos objetivos, contenidos y actividades, teniendo en cuenta los recursos 
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y materiales necesarios. Retomando a Godino, Batanero y Font (2003, p. 109) para la 
realización de una secuencia de actividades existen dos grandes pasos, el primero la 
planeación y el segundo el diseño. En cuanto a la planeación los autores recomiendan:  
• La información disponible sobre los objetivos y contenidos del currículo de primaria y 
del proyecto de la institución educativa correspondiente.  
• Los tipos de problemas que son el campo de aplicación de los contenidos 
matemáticos seleccionados.  
• El conjunto organizado de prácticas institucionales, operativas y discursivas, que 
proporcionan la solución a los tipos de problemas seleccionados (contenidos 
procedimentales, conceptuales y formas de representación).  
• Los materiales y recursos disponibles para el estudio del tema, incluyendo los libros 
de texto y experiencias didácticas descritas en las publicaciones accesibles.  
• El conocimiento de los errores y dificultades recurrentes en el estudio del tema que la 
investigación didáctica ha documentado. 
• Los criterios metodológicos y de evaluación incluidos en las orientaciones 
curriculares, así como las recomendaciones aportadas por la investigación didáctica 
descritas en publicaciones accesibles.  
Desde la mirada de los autores, el diseño de una secuencia didáctica para la enseñanza 
de las matemáticas, debe proponer actividades que permitan la acción, la formulación, la 
validación y la institucionalización de saberes y procedimientos. Su organización incluye 
caracterización de: 
• Objetivos.  
• Contenidos.  
• Una breve descripción de las actividades con orientaciones metodológicas y el tipo de 
recurso a utilizar.  
• Una breve descripción de las actividades de evaluación con orientaciones 
metodológicas.  
• Una breve descripción de las posibles actividades de refuerzo y de ampliación.  
• Recursos y materiales.  
• Bibliografía.  
• Actividades para los alumnos.  
Capítulo 2 25 
 
2.2 La probabilidad como objeto matemático  
La probabilidad, desde su nacimiento ha tenido un doble sentido (Hacking; 1995, en 
Batanero y Díaz, 2007), como grado de creencia y como evidencia aceptable para el 
científico, dualidad que da origen a diferentes definiciones posteriores de probabilidad 
que aún coexisten. 
A continuación, se sintetizan los significados2 de la probabilidad presentados en el 
análisis hecho por Batanero (2005) y Batanero y Díaz (2007), así como las tablas de 
objetos matemáticos  de cada uno (tomadas de Gómez, 2014).  
Es necesario recalcar que aunque en la enseñanza de la probabilidad en el nivel de 
primaria no se puede abordar el significado axiomático, el docente de matemáticas debe 
manejar conceptos que se explican desde la axiomática de la probabilidad; por 
consiguiente esta sección inicia con un análisis resumido elemental de la teoría 
axiomática de la probabilidad (Lipschutz y Schiller, 1999) restringiendo éste sólo a los 
objetos que tienen relevancia (para el docente) en el nivel de educación primaria. 
2.2.1 Significado Axiomático 
Desde el significado axiomático la probabilidad es una aplicación, definida en el conjunto 
de los sucesos asociados a un experimento aleatorio, que cumple propiedades, que se 
recogen en la definición axiomática de la probabilidad.  
De acuerdo a Batanero (2005) varios matemáticos contribuyeron al desarrollo axiomático 
de la probabilidad, entre ellos Borel, quien conectó la probabilidad con la teoría de la 
medida, observando que la probabilidad es un caso particular de medida. Kolmogorov 
(1956/1933) completó esta idea, aportando el lenguaje conjuntista. 
2.2.1.1 Teoría Axiomática de la Probabilidad  
Los problemas de probabilidad se encuentran relacionados con los conceptos de espacio 
muestral, aleatoriedad, juegos equitativos, asignación de probabilidades simples, 
probabilidad condicional, muestreo, probabilidad frecuencial, variable aleatoria y 
probabilidad compuesta.  
                                                
 
2 En este documento se excluye el significado subjetivo, pues debido a su complejidad no 
se debe abordar hasta los últimos años de la secundaria. 
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Experimento y sucesos aleatorios  
Un experimento es determinista si realizado en las mismas condiciones sólo tiene un 
resultado posible. Sin embargo, un experimento es aleatorio si realizado en las mismas 
circunstancias se pueden obtener resultados diferentes.  
Los resultados posibles de un experimento aleatorio son los sucesos aleatorios. Si se 
pueden descomponer en elementos más simples, se denominan sucesos compuestos; 
en caso contrario se llaman sucesos elementales.  
El espacio muestral está formado por todos los sucesos elementales posibles de un 
experimento aleatorio. También se denomina suceso seguro.  
Álgebra de sucesos  
La unión de dos sucesos A y B, que se representa A  ∪  B, es el suceso formado por todos 
los elementos de A o B. El suceso A  ∪  B  se cumple cuando ocurre uno de ellos o los dos. 
En general la unión de los sucesos (A), es el suceso que se verifica si y sólo si, se 
cumple al menos uno de los sucesos Ai. Se representa por  
 
La intersección de dos sucesos A y B, que se representa A  ∩  B, es el suceso formado por 
los elementos comunes de los dos sucesos A y B. El suceso A  ∩  B  se verifica cuando 
ocurren los dos sucesos A y B. En general, la intersección de los sucesos (Ai)i∈I es el 
suceso que se cumple si y sólo si se cumplen simultáneamente todos los Ai. Se 
representa por 
 
Los sucesos A y B son incompatibles o excluyentes, si A  ∩  B  =  ∅, siendo ∅  el suceso 
imposible, es decir, el resultado de la intersección de dos sucesos incompatibles es un 
suceso que no se puede realizar. 
A cada suceso A posible en un experimento asociaremos otro suceso Ac  que llamaremos 
suceso contrario o complementario del A, tal que A  se cumple si y sólo si no se cumple Ac. 
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tiene un resultado posible. Sin embargo, un experimento es aleatorio si realizado en las 
mismas circunstancias se pueden obtener resultados diferentes. 
 Los resultados posibles de un experimento aleatorio son los sucesos aleatorios. 
Si se pueden descomponer en más elementos simples, se denominan sucesos 
compuestos; en caso contrario se llaman sucesos elementales. 
 El espacio muestral está formado por todos los sucesos elementales posibles de 
un experimento aleatorio. También se denomina suceso seguro. 
Entre los sucesos se pueden definir las siguientes operaciones: 
 La unión de dos sucesos A y B, que se repre enta  A ׫ B, es el suceso formado 
por todos los elementos de A o B. El suceso  A ׫ B se cumple cuando ocurre uno de 
ellos o los dos. En general, la unión de los sucesos (Ai)iI, es el suceso que se verifica si 




La intersección de dos sucesos A y B, que se representa  A ת B, es el suceso 
formado por los elementos comunes de A y B. El suceso  A ת B se verifica cuando 
ocurren los dos sucesos A y B. En general, la intersección de los sucesos (Ai)iI es el 
suceso que se cumple si y sólo si se cumplen simultáneamente todos los Ai. Se 




 Los sucesos A y B son incompatibles, si  A ת B =  el suceso ׎ siendo ,׎ 
imposible, es decir, el resultado de la interse ción de dos ucesos incompatibles es otro 
suceso que no se puede realizar. 
A cada suceso A posible en un experimento asociaremos otro suceso Aഥ que 
llamaremos suceso contrario del dado, tal  que Aഥ se cumple si y sólo si no se cumple A. 
Álgebra de Boole de sucesos: el conjunto P(E) de todos los posibles sucesos 
asociados a un experimento aleatorio es cerrado para las operaciones ׫ y ת, y puede 
demostrarse que cumple las propiedades de un Algebra de Boole. Si el espacio muestral 
E es finito, todos los sucesos pueden obtenerse mediante un número finito de 
operaciones entre sucesos elementales. Si el espacio muestral E es infinito, se define la 
estructura de V-Algebra de sucesos como una clase de sucesos que es cerrada para la 
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tiene un resultado posible. Sin embargo, un experimento es aleatorio si realizado en las 
mismas circunstancias se pueden obtener resultados diferentes. 
 Los resultados posibles de un experimento aleatorio son los sucesos aleatorios. 
Si se pueden descomponer en más elementos simples, se denominan sucesos 
compuestos; en caso contrario se llaman sucesos elementales. 
 El espacio muestral está formado por todos los sucesos elementales posibles de 
un experimento aleatorio. También se denomina suceso seguro. 
Entre los sucesos se pueden definir las siguientes operaciones: 
 La unión de dos sucesos A y B, que se repr senta  A ׫ B, es el suceso for ado
por todos los elementos de A o B. l suceso  A ׫ B se cumple c and  ocurre uno de 
ellos o los dos. En general, la unión de los sucesos (Ai)iI, es el suceso que se verifica si 




La intersección de dos sucesos A y B, que se representa  A ת B, es el suceso 
formado por los elementos comunes de A y B. El suceso  A ת B se verifica cuando 
ocurren los dos sucesos A y B. En general, la intersección de los sucesos (Ai)iI es el 
suceso que se cumple si y sólo si se cumplen simultáneamente todos los Ai. Se 




 Los sucesos A y B son incompatibles, si  A ת B =  el suceso ׎ siendo ,׎ 
imposible, es decir, el resultado de la intersección de dos sucesos incompatibles es otro 
suceso que no se puede realizar. 
A cada suceso A posible en un experimento asociaremos otro suceso Aഥ que 
llamaremos suceso contrario del dado, tal  que Aഥ se cumple si y sólo si no se cumple A. 
Álgebra de Boole de sucesos: el conjunto P(E) de todos los posibles sucesos 
asociados a un experimento aleatorio es cerrado para las operaciones ׫ y ת, y puede 
demostrarse que cumple las propiedades de un Algebra de Boole. Si el espacio muestral 
E es finito, todos los sucesos pueden obtenerse mediante un número finito de 
operaciones entre sucesos elementales. Si el espacio muestral E es infinito, se define la 
estructura de V-Algebra de sucesos como una clase de sucesos que es cerrada para la 
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Álgebra de Boole de sucesos: el conjunto P(E) de todos los posibles sucesos 
asociados a un experimento aleatorio es cerrado para las operaciones ∪   y ∩; puede 
demostrarse que cumple las propiedades de un Álgebra de Boole. Si el espacio muestral 
E es finito, todos los sucesos pueden obtenerse mediante un número finito de 
operaciones entre sucesos elementales. Si el espacio muestral E es infinito, se define la 
estructura de σ-Álgebra de sucesos como una clase de sucesos que es cerrada para la 
unión e intersección numerable. 
Propiedades de la frecuencia relativa 
En esta sección, se  enuncian las propiedades de la frecuencia relativa para fenómenos 
aleatorios, que sirven como base intuitiva para la definición de los axiomas de la 
probabilidad de Kolmogorov: 
1. La frecuencia relativa h(A)   con que aparece un mismo resultado A en una serie 
idéntica de experimentos es un número comprendido entre 0 y 1. 
2. Para cualquier número n de realizaciones del experimento, h(E)  =  1, el suceso seguro 
aparece con frecuencia relativa uno. 
3. Para cualesquiera sucesos A y B incompatibles asociados a un mismo experimento, 
h(A  ∪  B)  =  h(A)  +  h(B).   
4. Cuando aumentamos el número de pruebas, la frecuencia relativa de un suceso 
tiende a estabilizarse alrededor de un valor fijo. Este valor es el que, en la concepción 
frecuencial, se define como probabilidad del suceso. Este hecho es conocido como 
ley del azar o ley de estabilidad de las frecuencias o ley de los grandes números.  
Axiomas de probabilidad de Kolmogorov 
Los axiomas están basados en la abstracción de las propiedades citadas en las 
frecuencias relativas. Sea E el espacio muestral asociado a un experimento aleatorio y A  
un σ-álgebra de sucesos de E. Una función P definida sobre A  es una medida de 
probabilidad si: 
1. A todo suceso A∈ A  corresponde un número P(A), tal que 0  ≤  𝑃(𝐴)  ≤  1. 
2. La probabilidad del suceso seguro es uno (P(E)=1). 
3. Si (Ai)i∈I son sucesos incompatibles dos a dos, siendo el conjunto de 
índices I finito o numerable, se verifica: 
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5. La terna (E, A  , P) se llama espacio probabilístico. 
Consecuencias de los axiomas: 
a) Probabilidad del suceso contrario: 
𝑃𝐴𝑖 = 𝑃(𝐴𝑖) 𝑖∈𝐼  
∀𝐴 ∈ A   𝑃(𝐴 ̅
c
) = 1 − 𝑃(𝐴). En particular, 𝑃(∅) = 0 
b) Para todo par de sucesos A y B del álgebra A ,  si (la intersección es distinta 
de ∅): 
𝑃(𝐴 ∪ 𝐵) = 𝑃(𝐴) + 𝑃(𝐵) − 𝑃(𝐴 ∩ 𝐵) 
Regla de Laplace 
La regla de Laplace corresponde a la asignación de probabilidades en sucesos 
equiprobables, desde una concepción clásica de la probabilidad. 
 Sea E el espacio muestral asociado a un cierto experimento. Supongamos que se 
cumplen las dos condiciones siguientes: E consta de un número finito de elementos, y 
todos los sucesos elementales son igualmente probables. En dicho caso, para todo 
suceso A ⊂ E, asociado al experimento se cumple: 
 
siendo k el número de sucesos elementales que componen el suceso A y n el número de 
elementos de E. 
Para resolver los problemas en los que se aplica la regla de Laplace, se deben 
determinar todos los casos posibles. Para realizar el recuento de todos los resultados 
posibles es importante el razonamiento combinatorio y conocer las diferentes muestras 
que se pueden formar a partir de un grupo dado, según sea con reemplazamiento y sin 
reemplazamiento y ordenadas o no ordenadas. Entre ellas se distinguen: variaciones y 
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unión e intersección numerable. 
 
Axiomas de probabilidad de Kolmogorov 
En primer lugar, indicamos las propiedades de la frecuencia relativa para 
fenómenos aleatorios, que sirven de base intuitiva para la definición de los axiomas de 
la probabilidad de Kolmogorov: 
1. La frecuencia relativa h(A) con que aparece un mismo resultado A en una serie 
idéntica de experimentos es un número comprendido entre 0 y 1. 
2. Para cualquier número n de realizaciones del experimento,  h(E) = 1, el suceso 
seguro aparece con frecuencia relativa a uno. 
3. Para cualesquiera sucesos A y B incompatibles asociados a un mismo 
experimento,  h(A ׫ B) = h(A) + h(B). 
4. Cuando aumentamos el número de pruebas, la frecuencia relativa de un suceso 
tiende a estabilizarse alrededor de un valor fijo. Este valor es el que, en la 
concepción frecuencial, se define como probabilidad del suceso. Este hecho es 
conocido como ley del azar o ley de estabilidad de las frecuencias. 
 Los axiomas están basados en la abstracción de las propiedades citadas en las 
frecuencias relativas. Sea E el espacio muestral asociado a un experimento aleatorio y A 
un V-álgebra de sucesos de E. Una función P definida sobre A  es una medida de 
probabilidad si: 
1. A todo suceso AA   corresponde un número P(A), tal que 0 ൑ (ܣ)ܲ   ൑  1. 
2. La probabilidad del suceso seguro es uno  (P(E)=1). 
3. Si (Ai)iI son sucesos incompatibles dos a dos, siendo el conjunto de índices I 






La terna (E, A,  , P) se llama espacio probabilístico. 
Consecuencias de los axiomas: 
a) Probabilidad del suceso contrario: 
ܣ׊ (ҧܣ)ܲ   Aא = 1 െ (׎)ܲ ,En particular .(ܣ)ܲ = 0 
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b) Probabilidad de la unión de sucesos compatibles: 
Para todo par de sucesos A y B del álgebra A, , si (la intersección es distinta de ׎ ) 
 A ת B ്  :se verifica ,׎
ܣ)ܲ ׫ (ܤ = (ܣ)ܲ + (ܤ)ܲ െ ܣ)ܲ ת  (ܤ
c) Regla de Laplace: 
Sea E el espacio muestral asociado a un cierto experimento. Supongamos que se 
cumplen las dos condiciones siguientes: 
- E consta de un número finito de elementos, y 
- todos los sucesos elementales son igualmente probables. 
En dicho caso, para todo suceso  A ؿ E, asociado al experimento se cumple: 
(ܣ)ܲ = ݇݊ 
siendo k el número de sucesos elementales que componen el suceso A y n el número 
de elementos de E. 
 Las probabilidades geométricas se aplican cuando se trata de un espacio 
muestral infinito no numerable. Se elige un punto aleatoriamente dentro de un 
subconjunto E de Rn con medida finita  Ɋ(E). E es un cuadrado, esfera, circunferencia, 
etc., y µ la superficie, volumen o longitud, según  el caso trata o. Se toma como álgebra 
de sucesos A,  la clase de subconjuntos de E que son me ibles respecto a µ. Para cada 
suceso AA  se define 
(ܣ)ܲ =  (ܧ)ߤ(ܣ)ߤ
la probabilidad de un suceso A es la fracción que representa su medida respecto a la de 
E. (E, A,  P) es un espacio probabilístico. 
 
 Para resolver los problemas en los que se aplica la regla de Laplace, se deben 
determinar todos los casos posibles. Para realizar el recuento de todos los resultados 
posibles es importante el razonamiento combinatorio y conocer las diferentes muestras 
que se pueden formar a partir de un grupo dado, según sea con reemplazamiento y sin 
reeemplazamiento y ordenadas o no ordenadas.  Entre ellas se distinguen: variaciones y 
combinaciones sin repetición y con repetición.  
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combinaciones, permutaciones sin repetición y con repetición. El aprendizaje de estos 
procedimientos excede los propósitos de este trabajo; el lector interesado en conocer 
más sobre ellos puede consultar por ejemplo a Batanero y Godino (2002).  
Probabilidad condicional. Dependencia 
La probabilidad condicional se da en situaciones donde se puede tener alguna 
información sobre la ocurrencia de sucesos relacionados con el suceso de interés. 
Sea (E, A  , P)el espacio probabilístico asociado a un experimento aleatorio y A veces el 
suceso A, y entre éstas ha resultado 𝑁  veces el B, la frecuencia relativa del suceso B 
entre las veces que se ha producido A es:  
 
Al aumentar el número de pruebas N, las frecuencias relativas de A   y A  ∩   B  oscilarán 
alrededor de las probabilidades P(A)   y P(A   ∩   B). Por ello siempre que P(A)   >   0, la 
frecuencia de h(B|A)  oscilará alrededor del cociente:  
 
que se define como la probabilidad condicional del suceso B cuando se ha realizado el 
suceso A. 
Probabilidad de la intersección de sucesos 
𝑃(𝐴 ∩ 𝐵) = 𝑃(𝐴) · 𝑃(𝐵|𝐴), 𝑃(𝐴) > 0 𝑃(𝐴 ∩ 𝐵) = 𝑃(𝐵) · 𝑃(𝐴|𝐵), 𝑃(𝐵) > 0 
De la definición de la probabilidad condicional obtenemos las expresiones: 





Probabilidad condicional. Dependencia 
 El concepto de probabilidad condicional se introduce en aquellas situaciones 
donde podemos tener alguna información sobre la ocurrencia de sucesos relacionados 
con el suceso que nos interesa. 
 Sea (E, A,  P) el espacio probabilístico asociado a un experimento aleatorio y A 
y B dos resultados posibles de dicho experimento. Si en N pruebas ha resultado NA 
veces el suceso A, y entre éstas ha resultado  ஺ܰת஻ veces el B, la frecuencia relativa del 
suceso B entre las veces que se ha producido A es: 
(ܣ|ܤ)݄ = ஺ܰת஻
஺ܰ
= ( ஺ܰת஻|ܰ)( ஺ܰ|ܰ)
= ܣ)݄ ת (ܣ)݄(ܤ  
 Al aumentar el número de pruebas N, las frecuencias relativas de A y  A ת B 
oscilarán alrededor de las probabilidades  P(A) y  P(A ת B). Por ello, siempre que 
 P(A) > 0, la frecuencia de  h(B|A) oscilará alrededor del cociente: 
(ܣ|ܤ)ܲ = ܣ)ܲ ת (ܣ)ܲ(ܤ  
que se define como la probabilidad condicional del suceso B cuando se ha realizado el  
suceso A. 
Un ejemplo de probabilidad condicional puede ser el siguiente: al lanzar un 
dado, sea A el suceso obtener el número 3 y B el suceso obtener número impar. ¿Cuál es 
la probabilidad de que el número obtenido sea 3, supuesto que ha resultado un número 
impar? 
Tenemos: 
ܧ = {1,2,3,4,5,6}; ܣ  = {3}; ܤ  = {1,3,5} 
ܣ ת ܤ = {3} 
Por tanto, se cumple: 
(ܣ)ܲ = 16 (ܤ)ܲ; =
3
6 ; 
(ܤ|ܣ)ܲ = ܣ)ܲ ת (ܤ)ܲ(ܤ =
1
3 
 Para AA  fijo, con  P(A) > 0, la probabilidad PA: A  ՜  [0,1] definida por 
PA(B)= P(B|A)  es una medida de probabilidad sobre (E,A  ), que verifica los axiomas y, 
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Probabi idad condicional. Dependencia 
 El concepto de probabilidad condicional se introduce en aquellas situaciones 
donde podemos tener alguna información sobre la ocurr ncia de sucesos r lacionados 
con el suceso que nos interesa. 
 Sea (E, A,  P) el espacio probabilístico asociado a un experimento aleatorio y A 
y B dos resultados posibles de dicho experimento. Si en N pruebas ha resultado NA 
veces l suceso A, y entre éstas ha resultado  ஺ܰת஻ veces el B, la frecuencia relativa del 
suceso B entre las veces que se ha producido A es: 
(ܣ|ܤ)݄ = ஺ܰת஻
஺ܰ
= ( ஺ܰת஻|ܰ)( ஺ܰ|ܰ)
= ܣ)݄ ת (ܣ)݄(ܤ  
 Al aumentar el número de pruebas N, las frecuencias relativas de A y  A ת B 
oscilarán alrededor de las probabilidades  P(A) y P(A ת B). Por ello, siempre que 
 P(A) > 0, la frecuencia de  h(B|A) oscilará alrededor del cociente: 
(ܣ|ܤ)ܲ = ܣ)ܲ ת (ܣ)ܲ(ܤ  
que se define como la probabilidad condicional del suceso B cuando se ha realizado el  
suceso A. 
Un ejemplo de probabilidad condicional puede ser el siguiente: al lanzar un 
d do, sea A el suceso obtener el número 3 y B el suceso obtener número impar. ¿Cuál es 
la probabilidad de que el número obtenido sea 3, supuesto que ha resultado un número 
impar? 
Tenemos: 
ܧ = {1,2,3,4,5,6}; ܣ  = {3}; ܤ  = {1,3,5} 
ܣ ת ܤ = {3} 
Por tanto, se cumple: 
(ܣ)ܲ = 16 (ܤ)ܲ; =
3
6 ; 
(ܤ|ܣ)ܲ = ܣ)ܲ ת (ܤ)ܲ(ܤ =
1
3 
 Para AA  fijo, con  P(A) > 0, la probabilidad PA: A  ՜  [0,1] definida por 
PA(B)= P(B|A)  es una medida de probabilidad sobre (E,A  ), que verifica los axiomas y, 
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x Sean A y B dos sucesos cualesquiera, no necesari mente incomp tibles, entonces se 
cumple: ܲሺܣ ׫ ሻܤ ൌ ܲሺܣሻ ൅ ܲሺܤሻ െ ܲሺܣ ת  .ሻܤ
x La probabilidad de un suceso compuesto A es igual a la suma de l s probabilidades 
de los sucesos elementales que lo conforman, teniendo en cuenta que estos sucesos 
elementales son incompatibles; esto es, si ܣ ൌ ሼܽଵǡ ǥ ǡ ܽ௞ሽǡ ܲሺܣሻ ൌ ܲሺܽଵሻ ൅ ൅ڮ
ܲሺܽ௞ሻ 
Completamos a continuación el análisis incluyendo las nociones de probabilidad 
condicionada e independencia y el Teorema de Bayes, que nos permitirán 
posteriormente un análisis más acertado del significado subjetivo de la probabilidad. 
También analizamos los experimentos compuestos y la variable aleatoria discreta que 
aparecen a veces implícitamente en problemas propuestos en el final de la educación 
primaria.  
 
Probabilidad condicionada e independencia 
En algunas situaciones, se puede tener alguna información sobre la ocurrencia de 
sucesos que pueden estar relacionados con el suceso de interés. En tales casos, entra en 
juego el concepto de probabilidad condicionada. Formalmente, sean (E,U,P) el espacio 
de probabilidade , A y B sucesos cualesquiera en U, el primero con probabilidad no 
nula. Se llama probabilidad del suceso B condicionada por el suceso A, al cociente: 
ܲሺܤȁܣሻ ൌ ௉ሺ஺ת஻ሻ௉ሺ஺ሻ . 
De la definición anterior se obtienen dos expresiones que permiten calcular la 
probabilidad de la intersección de los sucesos A y B: 
ܲሺܣ ת ሻܤ ൌ ܲሺܣሻ ൈ ܲሺܤȁܣሻ ܲሺܣ ת ሻܤ ൌ ܲሺܤሻ ൈ ܲሺܣȁܤሻ 
Esta regla, que se conoce como teorema de la probabilidad compuesta o del 
producto, puede generalizarse sin dificultad a tres o más sucesos: 
P(A B C)=P(A)P(B/A)P(C/A B) 
P(A1A2 .... An)=P(A1)P(A2/A1)...P(An/A1 … An1) 
 
A veces, la probabilidad de un suceso B condicionada por otro A es la misma que 
la probabilidad del suceso B, cuando no se impone condición. Esta propiedad se utiliza 
para la definición de dependencia e independencia entre sucesos: Sea A un suceso en un 
espacio de sucesos U, si ܲሺܣሻ ് Ͳ, un suceso B es independiente del suceso A si P(B|A) 
= P(B). En caso contrario si P(B|A)  P(B), el suceso B depende de  suceso A.  
Es de notar que dos sucesos son in ependientes mutuamente, puesto que en el 
caso de que B no dependa de A s  verifica: P(AB) = P(A) x P(B), y por tanto, P(A|B) 
= P(A), por lo cual A tampoco depende B.  
Un teorema importante es el Teorema de Bayes. Si los sucesos A1, A2,…, An 
forman una partición del espacio muestral E, es decir si verifican las dos condiciones 
siguientes: (i) son incompatibles dos a dos, y (ii) la unión de todos es el espacio 
muestral. Y si las probabilidades de estos sucesos P(Ai) no son nulas para todo i=1,…,n; 
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Dependencia e independencia 
A veces, la probabilidad de un suceso B condicionada por otro A es la misma probabilidad 
que la probabilidad del suceso B, cuando no se impone ninguna condición. Esta 
propiedad se utiliza para la definición de dependencia e independencia entre sucesos 
aleatorios. 
Sean A y B dos sucesos aleatorios asociados a un mismo experimento, de forma que 
P(B)  >  0. Decimos que A no depende de B cuando P(A|B)  =  P(A)  
y que A depende de B cuando P(A|B)  = ̸ P(A). 
En el caso de que A no dependa de B se cumple 𝑃(𝐴  ∩  𝐵)  =  𝑃(𝐴)  ·  𝑃(𝐵), por tanto, si 𝑃(𝐴)  
>  0,  𝑃(𝐵|𝐴)  =  𝑃(𝐵),por lo cual B tampoco depende de A. 
Es de notar que dos sucesos son independientes mutuamente, puesto que en el caso de 
que B no dependa de A se verifica: P(A∩B) = P(A) x P(B), y por tanto, P(A|B) = P(A), por lo 
cual A tampoco depende B.  
Experimentos compuestos. Experimentos independientes 
Con frecuencia, se consideran varios experimentos que se realizan sucesivamente, de 
forma que las condiciones de cada uno de ellos pueden o no ser influidas por el resultado 
de los precedentes. Sea (Ei, A i, Pi) el  espacio  probabilístico  asociados  al  i-ésimo 
experimento aleatorio de una sucesión de n experimentos aleatorios. Llamamos espacio 
producto al (E, A  , P), en el que E es el producto cartesiano E1 x ... x En, A    es el álgebra 
engendrada por los productos A1 x ... x An, donde A1∈ A  1, ... , An∈ A  n y P es una 
medida de probabilidad sobre (E, A  ). 
Diremos que los experimentos considerados son independientes si y sólo si para todo 
suceso 𝐴1  𝑥  ...  𝑥𝐴n , Ai ∈ A i   se cumple: 
𝑃(𝐴1 𝑥 ... 𝑥𝐴n)=𝑃1(𝐴1)...𝑃n(𝐴n) 
Ensayos repetidos en las mismas condiciones 
Un ejemplo bastante significativo de experimento compuesto es el de ensayos 
independientes, consistente en la repetición sucesiva de ese mismo experimento. El 
espacio probabilístico asociado es el espacio producto (En,A  n, P), siendo En
 
el producto 
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cartesiano n veces de E y A  n, el álgebra engendrada por productos cartesianos de n 
elementos de A. 
Se define una medida de probabilidad sobre (En,A  n), mediante la igualdad 
P(A1  x...x  An)  =  P1  (A1)...  Pn  (An), en todas las σ-álgebras A 1 coincidiendo con A . 
Variable aleatoria. Esperanza matemática 
Si el interés reside en una función de los resultados de un experimento aleatorio, que 
asigna un único valor a cada suceso elemental, esta función se denomina variable 
aleatoria. Desde el punto de vista matemático una variable aleatoria ξ se concibe como 
una función uniforme del espacio muestral E en un conjunto numérico, que, en general es 
R. 
Si la variable ξ toma como máximo, un conjunto numerable de valores, recibe el nombre 
de variable discreta. 
Sea (xi)i∈I el conjunto de valores que toma una variable discreta ξ siendo I un conjunto de 
índices finito numerable. Consideramos la sucesión (p!)!∈! siendo pi: 
𝑝𝑖 = 𝑄(𝑥𝑖) = 𝑃(ξ
−1(𝑥𝑖)), 
  es decir, pi es la probabilidad de que ξ tome el valor xi. 
La sucesión (xi, pi)i∈I cumple las propiedades:  
 
y determina completamente a la variable ξ, recibiendo el nombre de distribución de 
probabilidad de la variable. 
Dada una variable aleatoria discreta, con distribución de probabilidad (xi, pi). Se llama 
esperanza matemática o valor esperado de la variable a la suma siguiente: 
 
La mayoría de las actividades que se proponen a nivel de primaria llevan implícitos los 
conceptos descritos, ya sea en contexto de juegos (como extracción de una bola o 
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función de los mismos, es a lo que llamamos variable aleatoria. 
 Desde el punto de vista matemático, una variable aleatoria [ se concibe como 
una función uniforme del espacio muestral E en un conjunto numérico, que, en general 
es R. 
 Si la variable [ toma, como máximo, un conjunto numerable de valores recibe el 
nombre de variable discreta. 
 Sea (xi)iI el conjunto de valores que toma una variable discreta [, siendo I un 
conjunto de índices finito numerable. Consideramos la sucesión (pi)iP siendo pi: 
௜݌ = (௜ݔ)ܳ = ܲ([ିଵ(ݔ௜)), 
es decir, pi es la probabilidad de que [ tome el valor xi. 
 La sucesión (xi, pi)iI cumple las propiedades: 
௜݌ ൒ ௜݌෍ ݅ ݋݀݋ݐ ܽݎܽ݌,0 = 1,
௜אூ
 
y determina completamente a la variable [, recibiendo el nombre de distribución de 
probabilidad de la variable. 
 Dada una variable aleatoria discreta, con distribución de probabilidad (xi,pi). Se 






Distribución binomial y nor l 
 La distribución binomial es una distribución de probabilidad discreta que 
consiste en medir cuántos éxitos hay en una repetición de n ensayos de Bernouilli 
independientes, con una probabilidad p. En un experimento de Bernouilli sólo hay dos 
resultados posibles: uno de éxito con una probabilidad p y otro de fracaso con 
probabilidad q=1-p. En la distribución binomial el experimento se repite n veces de 
forma independiente y constituye la variable aleatoria [ al número de éxitos, con valores 
comprendidos entre 0 y n. Supongamos que los resultados de una repetición de n 
ensayos independientes son r veces el suceso de éxito y n-r veces el suceso contrario. 
La función de probabilidad de la distribución binomial, en un experimento repetido n 
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Distribución binomial y normal 
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lanzamiento de una moneda) o de tipo cotidiano. El niño está en contacto con estos 
últimos conceptos de manera intuitiva; mientras que los primeros se le pueden presentar 
con un nivel de formalidad bajo, por ejemplo con definiciones en palabras o usando 
notación simbólica acorde con la edad. Un caso particular de variable aleatoria que se 
puede definir con ellos es la de una Bernoulli, ya que sus posibles valores son 1 si el 
suceso tiene una característica de interés y 0 si no la tiene. 
2.2.1.2 Objetos matemáticos del significado axiomático de la probabilidad  
Aunque de manera intuitiva la mayoría de las actividades que se proponen a nivel de 
educación básica llevan implícitos los conceptos anteriormente descritos, ya sea en 
contexto de juegos (como extracción de una bola o lanzamiento de una moneda) o de 
tipo cotidiano, en cuyo caso el espacio muestral suele tener más resultados posibles. La 
variable aleatoria se define, de forma implícita, como una indicadora de poseer una 
característica en particular, de manera que sus posibles valores son 1 si el suceso tiene 
la característica y 0 si no la tiene. (Gómez, 2014). 
La Tabla 2.4 resume los conceptos, propiedades y procedimientos presentados en esta 
sección. Respecto a los otros tres tipos de objetos matemáticos considerados en nuestro 
marco teórico, podemos decir lo siguiente: 
• Las situaciones problema de donde surge el significado axiomático de la 
probabilidad es la necesidad de formalizar y axiomatizar los otros significados de la 
probabilidad (descritos a continuación). Es decir, es un campo de problemas 
puramente intra- matemático.  
• El lenguaje utilizado es principalmente simbólico, con escasa presencia de gráficos. 
Aunque se usa lenguaje verbal, la mayoría de las expresiones son puramente 
matemáticas (no tomadas de la vida ordinaria). En particular el uso del lenguaje de la 
teoría de conjuntos.  
• La argumentación es puramente deductiva y formal.  
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Tabla 2.4 Configuración de objetos matemáticos en el significado axiomático (Gómez, 2014, p. 20) 
Tipo  Objeto 
Conceptos  
Aleatoriedad, experimento aleatorio, secuencia de resultados, espacio 
muestral Suceso: elemental, compuesto, seguro, imposible, 
incompatible, complementario Espacio de sucesos, álgebra de 
sucesos. Unión e intersección de sucesos Probabilidad, medida 
Probabilidad condicionada, dependencia e independencia 
Experimentos compuestos: por etapas o simultáneos 
Variable aleatoria, parámetro, esperanza matemática, distribución de 





Distinción entre proceso, resultado y secuencia de 
resultados Contraposición entre determinismo y 
aleatoriedad Impredecibilidad: se conoce el conjunto de resultados, 
pero no el que ocurrirá Repetibilidad: Es posible repetir el experimento 
en condiciones fijas 
Espacio 
muestral 
Conjunto de todos los resultados posibles de un experimento aleatorio 
Conjunto de todos los sucesos elementales 
Suceso y tipos 
Suceso: cada subconjunto del espacio muestral Suceso elemental: 
formado por un solo resultado del experimento Suceso elemental: 
subconjunto unitario del espacio muestral Suceso compuesto: 
colección de sucesos elementales Suceso compuesto: formado por 
dos o más resultados del experimento aleatorio Suceso seguro: igual al 
espacio muestral Suceso seguro: se verifica siempre Suceso 
imposible: nunca se verifica Suceso imposible: contrario al suceso 
seguro. Suceso imposible: subconjunto vacío del espacio 
muestral Suceso seguro; complementario del suceso imposible La 
unión del suceso seguro con el suceso imposible es el espacio 
muestral La intersección del espacio muestral y el suceso imposible es 
el suceso imposible 
Probabilidad 
Función en el álgebra de sucesos, que toma valores en el intervalo 
[0,1] Sólo podemos asociar probabilidad a los elementos del álgebra 
de sucesos La probabilidad de un suceso es un número comprendido 
entre 0 y 1 La probabilidad del suceso seguro es 1; la probabilidad del 
suceso imposible es 0 La probabilidad de la unión de sucesos 
incompatibles es la suma de las probabilidades de estos sucesos. Se 
requieren la operaciones de unión e intersección y una estructura de 
álgebra de Boole para poder definir la probabilidad Probabilidad: 
función de conjuntos, normada, numerablemente aditiva Probabilidad 
del suceso complementario a uno dado 
 








Si A y B son independientes, P(B|A) = P(B); P(A|B) = P(A) Regla del 
producto de probabilidades (sucesos dependientes) 
Regla del producto de probabilidades (sucesos independientes) 
Teorema de la probabilidad total, Teorema de Bayes 
La probabilidad del suceso condicionante debe ser distinta de cero 
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 Aleatoriedad, experimento aleatorio, secuencia de resultados, espacio muestral 
Suceso: elemental, compuesto, seguro, imposible, incompatible, complementario 
Espacio de sucesos, álgebra de sucesos. Unión e intersección de sucesos 
Probabilidad, medida 
Probabilidad condicionada, dependencia e independencia 
Experimentos compuestos: por etapas o simultáneos 
Variable aleatoria, parámetro, esperanza matemática, distribución de 











Distinción entre proceso, resultado y secuencia de resultados 
Contraposición entre determinismo y aleatoriedad 
Impredecibilidad: se conoce el conjunto de resultados, pero no el que ocurrirá 
Repetibilidad: Es posible repetir el experimento en condiciones fijas 
Espacio 
muestral 
Conjunto de todos los resultados p sibl s de u  experim nto leatorio 
Conjunto de todos los sucesos elementales 
Suceso y tipos  Suceso: cada subconjunto del espacio muestral 
Suceso elemental: f rmado por un solo resultado del experimento 
Suceso elemental: subconjunto unitario del espacio muestral 
so compuesto: colección de su esos elementales 
Suceso compue t : formado por dos o más resultados del experimento aleatorio 
Suceso seguro: igual al espacio muestral 
Suceso seguro: se verifica siempre 
Suceso imposible: nunca se verifica 
Suceso imposible: contrario al suceso seguro. 
Suceso imposible: subconjunto vacío del espacio muestral 
Suceso seg ro; complementario del suceso imposible 
La u ión del suce o segur  con el suceso imposible s el espacio muestral 
La intersección del espacio muestral y el suceso imposible es el suceso imposible 
Probabilidad Función en el álgebra de sucesos, que toma valores en el intervalo [0,1] 
Sólo pod mos asoci r probabilidad a los elementos del álgebra de sucesos 
La probabilidad de un suceso es un número comprendido entre 0 y 1 
La probabilidad del suceso seguro es 1; la probabilidad del suceso imposible es 0 
La probabilidad de la unión de sucesos incompatibles es la suma de las 
probabilidades de estos sucesos. 
Se requieren la operaciones de unión e intersección y una estructura de álgebra de 
Boole para poder definir la probabilidad  
Probabilidad: función de conjuntos, normada, numerablemente aditiva 
Probabilidad del suceso complementario a uno dado 
ܲሺܣ ׫ ሻܤ ൌ ܲሺܣሻ ൅ ܲሺܤሻ െ ܲሺܣ ת  ሻܤ
ܲሺܣሻ ൌ ܲሺܽଵሻ ൅ ൅ڮ ܲሺܽ௞ሻ;ܣ ൌ ሼܽଵǡǥ ǡ ܽ௞ሽǡai son sucesos elementales 
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P(A|B) ≠ P(B|A), en general La condicionada es la probabilidad y no el 
suceso. La probabilidad condicionada toma un valor comprendido 
entre 0 y 1 La probabilidad condicionada del suceso seguro es igual a 




Se compone de varios experimentos simples, dependientes o 
no Espacio muestral (k experimentos):producto (E1,...,Ek) donde Ei es 






































Sus valores dependen de los resultados de un experimento aleatorio. 
Queda caracterizada mediante la distribución de probabilidad: 
Conjunto de valores que toma junto con su probabilidad. 
La distribución de probabilidad es una función real de variable real. 
La distribución de probabilidad se compone de la probabilidad y la 
inversa de la variable aleatoria. 
La suma de probabilidades en la distribución de probabilidad es 1. 
Sea (xi, pi), i∈{1,...,m}, la distribución de probabilidad de una variable 




Discriminar experimentos aleatorios y deterministas Proponer ejemplos 
de experimentos aleatorios y/o deterministas 
Espacio 
Muestral 
Enumerar el espacio muestral en un experimento aleatorio simple. 
Calcular el número de elementos de un espacio muestral simple. 
Enumerar el espacio muestral en experimentos compuestos. 
Calcular el número de elementos de un espacio muestral compuesto. 
Sucesos 
Escribir todos los sucesos posibles asociados a un experimento. 
Dados dos sucesos formar su unión. 
Dados dos sucesos formar su intersección. 
Dado un suceso formar su complemento. 
Reconocer/discriminar sucesos simples y compuestos. 
Reconocer un suceso complementario 
Reconocer un suceso incompatible 
Probabilidad 
Discriminar la probabilidad como medida y otros tipos de medidas. 
Calcular la probabilidad de sucesos compuestos (experimento simple). 
Calcular la probabilidad de sucesos simples (experimentos 
independientes o dependientes). 
Calcular la probabilidad de sucesos compuestos (experimentos 




Calcular probabilidades condicionadas en experimentos simples. 
Calcular probabilidades condicionadas en experimentos compuestos. 
Reconocer si dos sucesos son independientes. 
Analizar situaciones en las que aparezca clara la dependencia entre 
sucesos. 
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Analizar situaciones en las que aparezca clara la independencia entre 
sucesos. 
Analizar situaciones en las que aparezca clara la dependencia entre 
experimentos. 
Analizar situaciones en las que aparezca clara la independencia entre 
experimentos. 
Calcular la probabilidad de un suceso aplicando el teorema de 
probabilidad total. 
Calcular la probabilidad condicionada de un suceso aplicando la 
definición. 
Calcular la probabilidad condicionada de un suceso aplicando el 
teorema de Bayes 
Experimento 
compuesto 
Identificar el número de etapas en un experimento compuesto. 
Distinguir el experimento simple que conforma cada etapa. 
Reconocer si dos etapas consecutivas son independientes. 
Calcular probabilidades conjuntas para sucesos independientes. 




Determinar la distribución de probabilidad de una variable aleatoria. 
Determinar la probabilidad de que una variable aleatoria tome un valor 
determinado. 
Calcular media, mediana o moda, o medidas de dispersión 
 
Dado que cada uno de los significados de la probabilidad implican diferentes niveles de 
complejidad, para su comprensión y aplicación en la educación, deberían incluirse 
progresivamente, partiendo de las ideas intuitivas de los estudiantes sobre la 
probabilidad, relacionando progresivamente los diferentes elementos del significado que 
pertenecen al concepto. (Batanero, 2005, p 249), “Es necesario un “tránsito flexible” entre 
los distintos significados parciales, lo cual se logra tras un proceso de estudio 
prolongado; dicho proceso tiene que ser planificado y distribuido entre los distintos 
niveles educativos”. 
2.2.2 Significado Intuitivo 
Las primeras ideas intuitivas surgen ligadas a las apuestas, esperanza y ganancia en un 
juego, así como al concepto de juego equitativo. Estas intuiciones aparecen en las 
civilizaciones ligadas a las apuestas, ceremonias religiosas y adivinación (Gómez, 2014).  
A continuación se presenta en síntesis los objetos matemáticos ligados al significado 
intuitivo de la probabilidad. La Tabla 2.5 resume los conceptos, propiedades y 
procedimientos presentados en esta sección. 
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Respecto a los otros tres tipos de objetos matemáticos considerados en el marco teórico, 
se puede decir lo siguiente: 
• Las situaciones problema de donde surge el significado intuitivo de la probabilidad 
son la cuantificación de sucesos inciertos o la expresión de grados de creencia en los 
mismos. En particular en juegos de azar o sorteos. 
• El lenguaje utilizado es principalmente coloquial, con empleo de palabras del 
lenguaje ordinario, que muchas veces son imprecisas. 
• La argumentación es puramente informal; se reduce al análisis de ejemplos y 
contraejemplos. 
Tabla 2.5 Objetos específicos del significado intuitivo (tomado de Gómez, 2014, p. 24) 
Tipo  Objeto 
Conceptos.  
Azar y variabilidad Suceso. 
Suceso seguro, posible e imposible. 
Posibilidad, grado de creencia. 
Propiedades. 
Azar. No se puede predecir con seguridad el resultado. 
Suceso y 
tipos. 
Suceso posible: cualquier resultado de un experimento. 
Suceso imposible: nunca se verifica. 




Se puede aproximar analizando el fenómeno. 
Se puede aproximar con experiencias anteriores. 
Se puede calificar con relaciones comparativas (más, menos, poco, 
mucho). 
El grado de posibilidad o creencia del suceso imposible es 0. 
El grado de posibilidad o creencia del suceso seguro es 1. 
El grado de posibilidad o creencia de un suceso posible está entre 0 y 1. 
Procedimientos. 
Azar. Distinguir fenómenos aleatorios y deterministas (en que interviene o no 
el azar) Reconocer la impredicibilidad de un resultado. 
Suceso y 
tipos. 
Reconocer tipos de sucesos (seguro, imposible y posible). 
Listar sucesos posibles en un fenómeno o experimento sin un 




Valorar cualitativamente posibilidades. 
Comparar cualitativamente posibilidades. 
Interpretar el grado de posibilidad o creencia. 
Batanero (2005) plantea que las ideas intuitivas sobre el azar aparecen tanto en niños 
como en personas que no han estudiado probabilidades; estas ideas se evidencian en 
expresiones coloquiales como posible, previsible, presumible, para “cuantificar” sucesos 
inciertos y expresar su grado de creencia en ellos. 
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2.2.3 Significado Clásico 
Los primeros intentos por formalizar la probabilidad y crear una teoría se han atribuido a 
Pascal y Fermat, quienes resuelven algunos problemas, usando la probabilidad en forma 
implícita, sin llegar a definirla. En este sentido Huygens publica el primer tratado de 
cálculo de probabilidades, en el que introduce lo que es la esperanza matemática. 
Resultados que fueron retomados por otros autores como Leibniz, Moivre y Laplace, 
quien finalmente propone una definición para la probabilidad que describe la manera de 
calcularla, lo que hoy conocemos como la regla de Laplace. 
De lo anterior surge una concepción clásica, en la que la probabilidad de un suceso es el 
cociente entre el número de casos favorables al suceso y el número de casos posibles, 
siempre que todos sean equiprobables.  
A nivel escolar, este significado ha sido enseñado durante muchos años debido a su 
interés para los niños; pues resultaba fácil calcular las probabilidades de los sucesos 
elementales en ejemplos de juegos con dados o monedas, que hacen parte de la vida 
cotidiana del niño. Sin embargo, una vez se pasa de la probabilidad simple a la 
compuesta, el cálculo se complica, pues se requiere razonamiento combinatorio, que se 
dificulta a los estudiantes (Batanero, 2005). 
La Tabla 2.6 resume los conceptos, propiedades y procedimientos presentados en esta 
sección. Respecto a los otros tres tipos de objetos matemáticos considerados en nuestro 
marco teórico, podemos decir lo siguiente: 
• Las situaciones problema: el significado clásico de la probabilidad surge en 
situaciones relacionadas con juegos de azar usando dispositivos equiprobables; en 
particular se trata de solucionar problemas de reparto equitativo y reconocer juegos 
equitativos. 
• El lenguaje utilizado combina palabras de lenguaje cotidiano de jugadores (casos 
favorables, casos posibles, juego equitativo, posibilidad) con vocablos formales 
(fracción, equiprobable, probabilidad de ocurrencia, esperanza matemática). Se utiliza 
también notación combinatoria y matemática, para expresar las probabilidades y 
operaciones con las mismas. 
• La argumentación es tanto inductiva como deductiva; a partir del análisis de 
ejemplos y contraejemplos se va construyendo un cuerpo de conocimiento mediante 
la identificación de patrones recurrentes y la validación de algunas generalizaciones. 
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Hay un primer paso de formalización en definiciones y deducción de reglas de 
cálculo. 
Tabla 2.6 Objetos específicos del significado clásico (tomado de Gómez, 2014, p. 26) 
Tipo  Objeto 
Conceptos  
Azar, juego de azar 
Casos favorables, casos posibles 
Probabilidad 
Esperanza matemática, juego equitativo 
Propiedades 
 
Azar, juego de azar 
Número de resultados finito y numerable 
Equiprobabilidad de sucesos elementales 
Casos 
favorables/posibles 
Casos favorables: resultados que favorecen (proporcionan 
ganancia) 
Casos posibles: todos los resultados 
Probabilidad 
Valor objetivo, calculable 
La probabilidad de ocurrencia de un suceso sólo depende del 
número de resultados 
Regla de Laplace 
Esperanza, juego 
equitativo 
Esperanza: Valor medio de la ganancia (o de la probabilidad de 
ganar) en muchas repeticiones del juego. 
Juego equitativo: todos los jugadores tienen la misma esperanza 
de ganar 
  Procedimientos 
Azar, juego de azar Analizar diferentes juegos de azar 
Casos favorables/ 
posibles 
Enumerar o contar casos favorables y posibles (mediante listas 
sistemáticas, diagramas o combinatoria) 
Diferenciar casos favorables y no favorables 
Probabilidad 
Distinguir sucesos elementales equiprobables. 
Comparar probabilidades con razonamiento proporcional 
Aplicar la regla de Laplace en experimentos simples 
Aplicar la regla de Laplace en experimentos compuestos con 
etapas dependientes o independientes 
Esperanza, juego 
equitativo 
Calcular la esperanza de un juego 
Decidir si un juego es equitativo 
Cambiar las reglas de un juego para transformarlo en equitativo 
2.2.4 Significado Frecuencial 
En esta concepción se define la probabilidad como el número hacia el cual tiende la 
frecuencia relativa al estabilizarse resaltando que los resultados son imprevisibles de una 
repetición a otra (reconoce la ausencia de patrón en corto plazo) y que a la larga se 
observa la regularidad. 
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El significado frecuencial surge por la necesidad de dar una definición a la probabilidad, 
que no presente los problemas de circularidad y restricción a sucesos equiprobables, que 
fueron generados por la concepción clásica. El pionero en esta línea fue Bernoulli, quien 
en 1713 escribe en su libro Ars Conjectandi, una demostración de que  las frecuencias 
relativas observadas en gran número de repeticiones experimentales, se pueden utilizar 
para estimar las probabilidades de los sucesos, demostración que hoy conocemos como 
la ley de los grandes números. 
La formalidad de este significado ya fue expuesta en el apartado 2.2.1.2 Teoría 
Axiomática de la  probabilidad. El valor de la frecuencia relativa de un suceso no es fijo 
para N, puesto que se trata de un fenómeno aleatorio y cambiará de valor de un ensayo a 
otro (o de un conjunto de ensayos a otra sucesión de ensayos). Sin embargo, para una 
serie larga de ensayos, los teoremas conocidos como leyes de los grandes números 
muestran que las fluctuaciones de la frecuencia relativa son cada vez más raras y de 
menor magnitud, y que la frecuencia relativa oscila alrededor de un valor bien 
determinado, que se denomina probabilidad de dicho suceso. 
La Tabla 2.7 resume los conceptos, propiedades y procedimientos presentados en esta 
sección. Adicionalmente: 
• Las situaciones problema en las que surge el significado frecuencial de la 
probabilidad se relacionan con la descripción de la distribución de variables y la 
previsión de tendencias en fenómenos aleatorios, naturales o sociales a partir de 
datos observados. Por ejemplo, los estudios demográficos y actuariales, 
astronómicos, o políticos. 
• El lenguaje utilizado es formal, adopta términos matemáticos en la definición de 
algunos conceptos3 (límite, estabilidad, convergencia, ley, tendencia, existencia del 
límite, corto plazo, largo plazo, cociente, simulación) y crea algunos propios 
(estimación de probabilidades, frecuencias relativas, leyes de los grandes números, 
series de ensayos, muestra pequeña, muestra grande).  
• La argumentación es inductiva-deductiva. A partir del análisis de ejemplos y 
contraejemplos con gran cantidad de repeticiones experimentales va construyendo un 
cuerpo de conocimiento mediante la identificación de patrones recurrentes y la 
                                                
 
3 Para el caso concreto de esta secuencia el lenguaje no tendrá la formalidad de definición de conceptos, 
debido al nivel escolar de los estudiantes solo se abordarán algunas definiciones con lenguaje informal. 
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validación de las generalizaciones. Esto se hace en dos niveles: primero mediante 
contraste con la experimentación y luego con la demostración de teoremas propios 
de probabilidad. 
Tabla 1.3 Objetos específicos del significado frecuencial (adaptada de Gómez, 2014) 
Tipo  Objeto 
Conceptos  
Ensayo; ensayos repetidos 
Frecuencia (absoluta, relativa) 





Posibilidad de repetición ilimitada en las mismas condiciones 




La frecuencia relativa de un atributo tiende a estabilizarse 
La frecuencia relativa de cada atributo es un número comprendido 




Probabilidad: Valor objetivo, hipotético, desconocido 
Diferencia entre probabilidad y su estimación (frecuencia) 
Los atributos en un colectivo pueden o no ser equiprobables 
Regularidad en el largo plazo con ausencia de patrón en el corto 
plazo 
Desconocimiento del número de experimentos para una estimación 
buena. 





Enumerar o discriminar atributos en un colectivo 
Analizar si se cumplen las condiciones de repetibilidad de un ensayo 
Frecuencia, 
distribución 





Estimar la probabilidad a partir de ensayos repetidos 
Reconocer el carácter aproximado de la estimación 
Reconocer diferencias en muestras pequeñas y grandes 
 
2.3 Transposición didáctica 
En la enseñanza de algún contenido matemático, es muy importante adaptarlo a la edad 
y conocimientos de los estudiantes, es necesario simplificarlo, buscar ejemplos que 
contextualicen a los estudiantes, en algunos casos se debe restringir algunas 
propiedades, usar un lenguaje que comprendan los estudiantes y símbolos más sencillos 
que los habitualmente usados por el matemático profesional. Para (Godino, 2003) la 
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expresión "transposición didáctica" hace referencia al cambio que el conocimiento 
matemático debe sufrir para ser adaptado como objeto de enseñanza. Por lo cual se se 
producen diferencias en el significado de los objetos matemáticos entre la "institución 








42 Secuencia didáctica: Introducción  al significado clásico y frecuencial de la 






Capítulo 3: Algunas consideraciones en la 
enseñanza de la probabilidad  
El propósito de esta sección es describir componentes del conocimiento pedagógico del 
profesor relevantes a la hora de planear una secuencia didáctica para la enseñanza de la 
probabilidad. Los conocimientos disciplinar y de pedagogía general no son suficientes 
para la enseñanza de contenidos específicos (Shulman, 1986); también son necesarios 
otros conocimientos relacionados con pedagogías especificas. En este capitulo se 
presentan sugerencias para la enseñanza de estos significados de la probabilidad, 
obstáculos, intuiciones y los lineamientos curriculares colombianos. Además se pone en 
evidencia el proceso metodológico seguido en el trabajo que finaliza con la realización de 
este documento. 
Dado que cada uno de los significados de la probabilidad implica diferentes niveles de 
complejidad, para su comprensión y aplicación, en la educación deberían incluirse 
progresivamente, partiendo de las ideas intuitivas de los estudiantes sobre la 
probabilidad, luego ir relacionando progresivamente los diferentes elementos del 
significado que pertenecen al concepto. “Es necesario un “tránsito flexible” entre los 
distintos significados parciales, lo cual se logra tras un proceso de estudio prolongado; 
dicho proceso tiene que ser planificado y distribuido entre los distintos niveles 
educativos”. (Batanero, 2005, p 249) 
Esta autora plantea que las ideas intuitivas sobre el azar aparecen tanto en niños como 
en personas que no han estudiado probabilidades, estas ideas se utilizan para 
“cuantificar” sucesos inciertos y expresar su grado de creencia en ellos y se evidencian 
en expresiones coloquiales como posible, previsible, presumible.  
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3.1 Obstáculos en la construcción del concepto de 
probabilidad. 
Muchas personas cuando enfrentan situaciones de azar realizan juicios de probabilidad, 
dejándose llevar por una serie de heurísticas (intuiciones) que conducen a un conjunto de 
sesgos (Nisbett y Ross, 1980; Kahneman, Slovic y Tversky, 1982 en Díaz, 2003). El 
conocimiento sobre estos errores es de gran importancia para los profesores de 
probabilidad, quienes deben tener en cuenta los razonamientos intuitivos correctos e 
incorrectos de sus estudiantes, con la finalidad de anticiparse a sus dificultades y poder 
diseñar actividades didácticas adecuadas para superarlas (Díaz, 2003). A continuación 
se describen algunos sesgos y errores en el razonamiento probabilístico, teniendo en 
cuenta los planteamientos de Díaz (2003). 
3.1.1 Heurísticos y Sesgos 
Las personas, en general, cuando hacen inferencias intuitivas sobre acontecimientos 
inciertos, confían en reglas relativamente simples llamadas heurísticas en las que 
fundamentan sus juicios. Estas reglas aunque tienen aparente validez y puede parecer 
razonable seguirlas, a menudo llevan a sesgos predecibles (Kahneman, Slovic y Tversky, 
1982 en Díaz, 2003). 
Los autores nombrados plantean tres heurísticas, que se subdividen en otras más 
específicas. A continuación, se resumen solamente aquellas  que se evidenciaron en el 
desarrollo de este trabajo. 
3.1.1.1 Representatividad 
La inferencia en estadística implica la comprensión de dos ideas sobre el muestreo que 
aparentemente son contrarias: la representatividad de una muestra sugiere que ésta 
proporciona información sobre la población; la variabilidad muestral indica que las 
muestras varían entre sí. Los errores se producen cuando se olvida uno de estos dos 
aspectos. 
El uso de este heurístico produce, generalmente, buenas respuestas, ya que las 
muestras y los resultados más representativos tienen una mayor probabilidad de 
ocurrencia. Sin embargo, el hecho de fijarnos sólo en la similitud de la muestra con la 
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población de origen puede llevarnos a ignorar otros elementos esenciales de la 
información, ocasionando algunos errores como los siguientes: 
Insensibilidad al tamaño de la muestra 
Consiste en que la probabilidad estimada será independiente del tamaño de la muestra. 
Mediante la heurística de representatividad se hace una extensión indebida de la ley de 
los grandes números, creyendo que existe una "Ley de los pequeños números"; 
aplicando como razonamiento que pequeñas muestras serían representativas en todas 
sus características estadísticas de las poblaciones de donde proceden.  
Concepciones erróneas sobre el azar 
En un experimento aleatorio, se espera que una secuencia pequeña de resultados 
represente fielmente sus características. Por ello, secuencias relativamente ordenadas 
no parecen el resultado de un proceso aleatorio.  
Este error lleva también a la falacia del jugador donde en un juego de azar, el azar se 
ve como un proceso autocorrector, en el que una desviación en una dirección induce una 
desviación en la otra dirección para restablecer el equilibrio. 
3.1.1.2 Disponibilidad 
Consiste en evaluar la probabilidad de un acontecimiento por la facilidad con que pueden 
recuperarse ejemplos de la misma: “generalmente se evocan con más facilidad ejemplos 
de clases grandes que ejemplos de categorías menos frecuentes” (Tversky y Kahneman, 
1974 en Díaz, 2003). El uso de esta heurística puede encubrir varios errores y está 
relacionado con la falta de capacidad combinatoria. 
Sesgos debido a la facilidad para recuperar ejemplos 
Una categoría cuyos ejemplos se recuperan fácilmente aparecerá más numerosa que 
una categoría de igual frecuencia pero cuyos ejemplos sean menos recuperables.  
Experiencia personal 
Cuando hacemos algo con otra persona, podemos recordar nuestro punto de vista mejor 
de lo que recordamos el punto de vista de la otra persona.  
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3.1.1.3 Ajuste- anclaje 
Consiste en hacer estimaciones a partir de un valor inicial y luego hacer ajustes hasta 
llegar a la respuesta final. El valor inicial suele ser típicamente insuficiente y lleva a 
estimaciones diferentes que están sesgadas por los valores iniciales, llevando a un 
ajuste. Aunque este heurístico no fue observado en la argumentación realizada por los 
estudiantes que presentaron la prueba diagnóstica, se incluye en esta sección porque 
podría presentarse en otras muestras de estudiantes en la aplicación de la secuencia 
didáctica. 
3.1.2 Otros errores en razonamiento 
3.1.2.1 El sesgo de equiprobabilidad 
Lecoutre (1992, en Díaz, 2003) describe la creencia de los sujetos en la equiprobabilidad 
de todos los sucesos asociados a cualquier experimento aleatorio. Lecoutre y sus 
colaboradores defienden que esto ocurre debido a que los modelos combinatorios no se 
asocian fácilmente con las situaciones en que interviene "el azar". 
3.1.2.2 Enfoque en el resultado "outcome approach" 
La investigación de Konold (1989, en Díaz, 2003) afirma que con frecuencia las personas 
tienen dificultad de interpretar un experimento como parte de una serie de experimentos 
repetidos. Esta dificultad radica en considerar cada una de las repeticiones de un 
experimento como si estuviese aislada; sin guardar relación con las anteriores o 
posteriores, de donde surge su denominación como “enfoque en el resultado aislado”.  
La interpretación frecuencial de la probabilidad se limita a fenómenos en los que es 
posible repetir indefinidamente ensayos en las mismas condiciones, la probabilidad a 
partir de la frecuencia relativa del suceso en una serie larga de experimentos.  
3.2 Intuiciones de un grupo (muestra) de estudiantes 
sobre probabilidad 
En esta sección se presenta una síntesis de los conocimientos previos de los estudiantes 
de grado quinto y una clasificación del tipo de argumento dado a la luz de la investigación 
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realizada por Díaz (2003), teniendo como base la aplicación de un instrumento 
diagnóstico. 
Prueba diagnóstica 
Se aplicó una prueba diagnóstica (Anexo A) con el objetivo de evaluar el conocimiento de 
los estudiantes respecto a la probabilidad y el azar, tomando los significados intuitivo, 
clásico y frecuencial de la probabilidad. El cuestionario se construyó  con 10 ítems 
tomados de investigaciones previas (Albert, 2003; Fischbein y Gazit, 1984; Green,  1983) 
que evaluaron el manejo de conceptos sobre probabilidad. Estos ítems se seleccionaron 
teniendo en cuenta  las competencias de matemáticas para primaria propuestos en los 
estándares (MEN, 2006), que se describen en la sección 3.3. 
De acuerdo a los autores cada uno de los ítems fue diseñado para evaluar conceptos 
relacionados con significados de la probabilidad como se describe a continuación. Los 
ítems 1 y 2 evalúan nociones de probabilidad clásica y heurística de representatividad. El  
3 y el 6 evalúan nociones de  probabilidad simple,  frecuencial. El 4 y el 7 evalúan 
nociones en la comparación de probabilidades simples del significado clásico. El 5 evalúa 
nociones de  probabilidad compuesta del significado  clásico (comparación sucesos). El 8 
y el 10 evalúan contenidos de probabilidad condicional (muestreo sin reemplazamiento) 
en experimento compuesto. El 9 evalúa la  percepción de la aleatoriedad en el significado 
frecuencial en eventos simples. 
Cada uno de los ítems fue resuelto por 30 participantes trabajando en parejas. Se pidió a 
los participantes argumentar lo mejor posible sus respuestas. En la siguiente sección se 
muestran algunos ejemplos de las respuestas dadas por los estudiantes.  
Resultados 
Dentro de la tipificación de los argumentos dados por los estudiantes al responder cada 
uno de los ítem propuestos se encontró, que los estudiantes en su mayoría manejan 
nociones del azar y la probabilidad relacionadas con el significado intuitivo. 
En su gran mayoría cometen errores al intentar responder preguntas que requieren de 
objetos de otros significados. Para ilustrar el análisis de los resultados  se presentan dos 
tablas, que resumen los tipos de argumentos y los errores cometidos por los estudiantes 
al dar respuesta a dos ítems. (La información completa se encuentra en el (Anexo B) de 
este documento. 
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En el primer caso (Tabla 3.1) se observa que 7 grupos (o parejas) responden de forma 
correcta, pero solo 3 utilizan un argumento basado en un razonamiento probabilístico; 
mientras que los otros 8 grupos exhiben algunos de los obstáculos descritos en la 
sección 3.1.   
Tabla 3.1 Tipificación de errores y argumentos encontrados en los estudiantes en la situación 
planteada 
Situación: Una moneda equilibrada se lanza al aire cinco veces y sale CARA las cinco veces.  De las 
siguientes frases, señala la que consideres correcta4 
Respuesta  Argumento Frecuencia % Tipificación 
La próxima vez es más 
probable que otra vez  
salga CARA 
Porque es lo que pasa la 
mayoría de veces 
4 
 
26,68  Falacia del jugador: 
Recencia positiva 
La próxima vez es más 
probable que salga 
CRUZ 
Porque ya cayó muchas veces 
cara entonces debe caer cruz 
1 6,67  Falacia del jugador: 
Recencia negativa 
La próxima vez es igual 
de probable que salga  
CARA o CRUZ … 
En uno cae cara y en otro cruz. 2 13,34 Respuesta correcta 
Porque no siempre va a  
caer cara. 
2 13,34 
Por que es igual de probable. 3 19,99 
No lo sé Porque uno no conoce el futuro 3 19,99  Fallo en la propiedad 
de impredecibilidad. 
 
En el segundo caso (tabla 3.2) se muestra que 6 grupos (o parejas) responden de forma 
correcta, sin embargo únicamente 3 utilizan un argumento basado en un razonamiento 
probabilístico; mientras que los otros 8 grupos evidencian algunos de los obstáculos 
referidos en la sección 3.1. 
Los hallazgos en los resultados obtenidos sugieren sesgos generalizados en los juicios 
sobre frecuencias, percepción de la aleatoriedad, comprensión del tamaño muestral, 
razonamiento proporcional, probabilidad compuesta y condicional.  
 
 
                                                
 
4 Tomado y adaptado de Albert (2003) 
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Tabla 3.2 Tipificación de las respuestas de los estudiantes a la situación. 
Situación: El profesor vacía sobre la mesa un paquete de 100 chinches. Algunas caen con la punta para 
arriba y otras caen hacia abajo como se muestra en la imagen.  
Punta arriba  Punta abajo  
El resultado fue: ARRIBA   = 68 ;   ABAJO = 32. 
Después el profesor pidió a una niña que repitiera el experimento. De la lista siguiente elige el resultado que 
tú crees que obtendrá la niña:5 
Respuesta  Explicación Frecuencia % Tipificación 
ARRIBA = 36, 
ABAJO = 64 
Porque el anterior tiro tuvo más 




19,99 Sesgo de equiprobabilidad 
o heurística de 
representatividad. 
ARRIBA = 63, 
ABAJO = 37 
Porque el anterior tiro tuvo más 
de para arriba que de para 
abajo. 
2 13,34 Respuesta correcta 
Porque pueden caer para arriba 
con mas posibilidad. 
1 6,67 
Porque siempre caen de arriba 
y no de abajo. 
1 6,67 Heurística de 
representatividad 
Porque pueden caer así 1 6,67 
Porque son 100 1 6,67 
ARRIBA = 51, 
ABAJO= 49 
Porque si tiene la misma 
posibilidad que de arriba que de 
abajo. 
1 6,67 Sesgo de equiprobabilidad 
Porque puede obtener mas 
puntaje. 
1 6,67 Interpretación errada del 
enunciado 
Todos los resultados 
tienen la misma 
probabilidad 
Porque no sabemos que va a 
caer. 
4 26,68  Fallo en la propiedad de 
impredecibilidad (por el 
argumento) 
3.3 Contenidos de Probabilidad en el currículo de 
matemáticas para grado quinto. 
Esta sección presenta un breve análisis de las disposiciones curriculares dadas desde el 
MEN, sobre los contenidos mínimos que se deben abordar en la clase de matemáticas 
sobre probabilidad. 
                                                
 
5 Adaptado de Green, 1983 
 
50 Secuencia didáctica: Introducción  al significado clásico y frecuencial de la 
probabilidad para estudiantes de grado quinto de primaria 
 
 
3.3.1 Organización del currículo de matemáticas 
Para la organización del currículo de las matemáticas se deben considerar tres grandes 
aspectos (MEN, 1998): 
• Procesos generales, que hacen referencia a las acciones que conllevan al 
aprendizaje de la ciencia; tales como el razonamiento, la resolución y planteamiento 
de problemas, la comunicación, la modelación y la elaboración, comparación y 
ejercitación de procedimientos. 
• Conocimientos básicos relacionados con procesos específicos que desarrollan el 
pensamiento matemático y con sistemas propios de las matemáticas. El pensamiento 
matemático se encuentra subdividido en 5 pensamientos, numérico; asociado a los 
sistemas numéricos; el pensamiento espacial y los sistemas geométricos; el 
pensamiento métrico y los sistemas métricos o de medidas; el pensamiento aleatorio 
y los sistemas de datos; y el pensamiento variacional y los sistemas algebraicos. 
• El contexto tiene que ver con la experiencia de los estudiantes, es decir su relación 
con los ambientes que los rodean. 
3.3.1.1 Procesos generales 
En los párrafos siguientes se hace mención de cada uno de los procesos generales 
(MEN, 2006) presentes en la actividad matemática. En la enseñanza de las matemáticas 
y en particular de la probabilidad en el nivel de primaria el planteamiento de actividades y 
problemas que potencien el tratamiento de estos procesos asegura el desarrollo de 
aprendizajes significativos y por tanto más duraderos.  
La formulación, tratamiento y resolución de problemas 
Es un proceso que permite desarrollar una actitud mental perseverante e indagadora, 
desplegando una serie de estrategias para resolverlos, encontrar resultados, verificar e 
interpretar lo razonable de ellos, modificar condiciones y originar otros problemas.  
La modelación 
Es una construcción material o mental (una estructura familiar), que puede usarse como 
referencia para lo que se trata de comprender. Un modelo se  crea para poder encontrar 
una estructura que se adapte a una situación, para apoyar la formulación de conjeturas y 
razonamientos y dar pistas para avanzar hacia las demostraciones. 
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La comunicación 
Para potenciar el desarrollo del pensamiento matemático es necesario la adquisición y 
dominio de los lenguajes propios de las matemáticas, para lo cual se debe realizar un 
proceso que posibilite la discusión frecuente y explícita sobre situaciones, sentidos, 
conceptos y simbolizaciones, para tomar conciencia de las relaciones entre ellos y para 
propiciar el trabajo colectivo, en el que los estudiantes compartan el significado de las 
palabras, frases, gráficos y símbolos, generando la necesidad de tener acuerdos. 
El razonamiento 
El desarrollo del razonamiento lógico empieza en los primeros grados apoyado en los 
contextos y materiales físicos que permiten percibir regularidades y relaciones; hacer 
predicciones y conjeturas; justificar o refutar esas conjeturas; dar explicaciones 
coherentes; proponer interpretaciones y respuestas posibles y adoptarlas o rechazarlas 
con argumentos y razones.  
La formulación, comparación y ejercitación de procedimientos 
Este proceso implica comprometer a los estudiantes en la construcción y ejecución 
segura y rápida de procedimientos mecánicos o de rutina, también llamados “algoritmos”. 
La ejercitación de estos procedimientos sin desligarse de los significados los concierten 
en herramientas eficaces y útiles que pueden modificarse, ampliarse y adecuarse a 
situaciones nuevas, o incluso hacerse obsoletas y ser sustituidas por otras. 
En la tabla 3.3 se establece un paralelo entre los procesos descritos anteriormente y los 
objetos matemáticos planteados desde el EOS para los significados de la probabilidad, 
en particular el clásico y algunos objetos del frecuencial. 
Tabla 3.3 Procesos generales de la matemática y los objetos matemáticos propios del grado 5 de 
primaria de la probabilidad en los significados clásico y frecuencial. 








Formulación, tratamiento y 
resolución de problemas. 
Situaciones, 
problema. 
Significado Azar, juego de azar 
Casos favorables, casos posibles 
Probabilidad. 
Juego equitativo. 
Colectivo; ensayos repetidos. 
Frecuencia. 





El razonamiento. Argumentación. 
La formulación, comparación y 
ejercitación de procedimientos. 
Procedimientos. 
Propiedades. 
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3.3.1.2 Conocimientos básicos del pensamiento aleatorio 
El pensamiento probabilístico o estocástico en el currículo de matemáticas se apoya 
directamente en conceptos y procedimientos de la teoría de probabilidades y de la 
estadística inferencial, e indirectamente en la estadística descriptiva y en la combinatoria. 
En las tablas 3.4 y 3.5 se enuncian los procesos específicos del pensamiento aleatorio 
que los estudiantes deben manejar al terminar su nivel de primaria que involucran objetos 
matemáticos propios de los significados, intuitivo, clásico y/o frecuencial. 
Tabla 3.4 Procesos específicos del pensamiento aleatorio del ciclo 1º a 3º, tomado de 
Gobernación de Antioquia (2005, p. 123) 
 Ejes Procesos específicos del ciclo 1º A 3º 
Organización 
de datos. 
Clasificar y organizar la presentación de datos (relativos a objetos reales o eventos 
escolares) de acuerdo con cualidades o atributos. 
Representar datos relativos a su entorno usando objetos concretos, pictogramas y 
diagramas de barras 
Resolver y formular preguntas que requieran para su solución coleccionar y analizar 




Interpretar cualitativamente datos referidos a situaciones del entorno escolar. 
Describir situaciones o eventos a partir de un conjunto de datos.  
Identificar regularidades y tendencias en un conjunto de datos. 
Probabilidad e 
inferencia. 
Explicar desde su experiencia la posibilidad o imposibilidad de ocurrencia de eventos 
cotidianos. Predecir si la posibilidad de ocurrencia de un evento es mayor que la de otro.  
 
Tabla 3.5 Procesos específicos del pensamiento aleatorio del ciclo 4º a 5º, tomado de 
Gobernación de Antioquia (2005, p. 123) 
Conceptos Procesos específicos del ciclo de 4º A 5º 
Organización de 
datos. 
1. Representar datos usando tablas y gráficas (pictogramas, gráficas de barras, 
diagramas de líneas, diagramas circulares). 




3. Interpretar información presentada en tablas y gráficas (pictogramas, gráficas de 
barras, diagramas de líneas, diagramas circulares). 
5. Comparar y describir la distribución de un conjunto de datos. 
6. Usar e interpretar la mediana (promedio). 
Probabilidad e 
inferencia. 
4. Hacer conjeturas y poner a prueba predicciones acerca de la posibilidad de 
ocurrencia de eventos. 
7. Resolver y formular problemas a partir de un conjunto de datos recogidos de 
observaciones, consultas o experimentos. 
Capítulo 3 53 
 
3.4 Sugerencias para la enseñanza de la probabilidad. 
Según Batanero (2002) los resultados de investigaciones  proporcionan orientaciones 
sobre cómo guiar a los niños en el desarrollo del razonamiento probabilístico. Algunas de 
estas orientaciones son las siguientes: 
• Proveer una gran variedad de experiencias (actividades) que permitan identificar 
características y establecer diferencias entre los  fenómenos aleatorios y los 
deterministas.  
• Incentivar la formulación de predicciones (hipótesis) sobre el comportamiento de los 
fenómenos  aleatorios y así como su probabilidad de ocurrencia.  
• Promover la recogida de datos de experimentación para que los estudiantes puedan   
contrastar sus predicciones con los resultados.  
• Resaltar el carácter imprevisible de cada resultado aislado, así como la variabilidad 
de las pequeñas muestras, mediante la comparación de resultados.  
• Ayudar a valorar la convergencia de resultados y comparar la fiabilidad de pequeñas 







Capítulo 4: Propuesta de secuencia didáctica 
Este capítulo presenta los principales resultados del trabajo, la forma en que fue 
estructurada y organizada la secuencia, articulando temáticas abordadas en los capítulos 
2 y 3. La Secuencia Didáctica que se describe, fue diseñada como un modelo de 
enseñanza  de la probabilidad a estudiantes de 5º grado de primaria. 
Dentro de este capítulo se encuentran los aprendizajes esperados, los idoneidad 
didáctica de la secuencia y la descripción detallada de las actividades propuestas. 
Teniendo en cuenta los resultados de la prueba diagnóstica descrita en la sección 3.2 y 
el anexo B, se determinaron los significados clásico y frecuencial como referente para 
establecer los contextos (actividades), situaciones y aprendizajes esperados. Debido a 
que los conocimientos previos de los estudiantes evidenciaron objetos matemáticos 
propios del significado intuitivo.  
4.1 Organización de actividades 
En lo que sigue se presenta la secuenciación de las actividades, dispuestas y 
organizadas en sesiones,  cada actividad se puede desarrollar en una o dos sesiones de 
clase. La primera actividad retoma el significado intuitivo pariendo de la  experimentación 
y la reflexión que permita a los estudiantes  poner a prueba sus  nociones sobre el azar y 
la probabilidad y a medida que se avanza en las actividades y sesiones se van 
abordando situaciones y elementos de los significados clásico y frecuencial acordes con 
el nivel elemental para el que fue diseñada la secuencia. A cada una de las actividades 
se le a dado un nombre, como se presenta a continuación: 
• Actividad 1: Consiguiendo carro.  
• Actividad 2: Carreras y apuestas.  
• Actividad 3: ¿Es un juego justo? 
• Actividad 4: ¿Quién va a ganar?  
• Actividad 5: Vasos al suelo.  
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• Actividad 6: ¿Qué hemos aprendido?  
Las actividades de clase se organizan secuencialmente, siendo la primera la introducción 
a la secuencia y la última la evaluación de los aprendizajes logrados. Las actividades 2, 
3, 4 y 5 permiten la reestructuración de conocimientos y aumentan gradualmente la 
complejidad tanto en la experimentación como en la solución de los problemas 
planteados. Cada una de las actividades presenta unos criterios de evaluación que 
abordan los diferentes tipos y formas de evaluar sin restar autonomía del docente. 
Los experimentos van a ser juegos cercanos a la realidad del estudiante, a través de los 
cuales se plantean problemas que  motiven la descripción, análisis y solución a partir de 
la estimación de la probabilidad.    
4.1.1 Situaciones Problema 
Como se indicó en el Capítulo 1, el trabajo en esta secuencia didáctica se centra en los 
significados clásico y frecuencial, conforme al análisis curricular descrito en la sección 3.3 
y los resultados de la prueba diagnóstica (sección 3.2). De acuerdo con el marco teórico, 
expuesto en el Capítulo 2, las situaciones problemas en que surgen estos significados 
son: 
• El clásico se reconoce en  situaciones relacionadas con juegos de azar, usando 
dispositivos que generan sucesos elementales equiprobables. En esta secuencia se 
proponen situaciones experimentales a los estudiantes  mediante juegos que 
involucran instrumentos como dados (Actividades 1 y 2 , Anexo B, 3 y 4), urnas 
(Actividad 3) y ruletas (Actividad 4). 
• En cuanto al frecuencial, se relacionan con la descripción de la distribución de 
variables y la previsión de tendencias en fenómenos aleatorios naturales o sociales a 
partir de datos observados (inicia con actividades 3 y 4). Para esta unidad se 
utilizarán experimentos con materiales asimétricos en los que no se da la 
equiprobabilidad (Actividad 5, anexo J). 
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4.1.2 Aprendizajes esperados de la secuencia 
La realización de las actividades planteadas en esta secuencia promueven en los 
estudiantes el desarrollo de competencias en el razonamiento probabilístico. Asimismo 
les facilitan el reconocimiento de objetos matemáticos propios de los significados clásicos 
y frecuencial expuestos en el capítulo 2. De acuerdo con lo anterior se busca que los 
estudiantes puedan: 
• Identificar sucesos elementales equiprobables en juegos de azar (actividad 1)  
• Calcular la probabilidad de sucesos elementales equiprobables (actividad 2) 
• Analizar la diferencia entre un juego de azar justo y uno injusto considerando la 
probabilidad clásica (en la actividad 3). 
• Reconocer las condiciones necesarias para que un juego sea justo, a partir de la 
noción de resultados equiprobables y no equiprobables (en la actividad 4). 
• Reconocer situaciones en las que puede aplicarse el significado frecuencial (en la 
actividad 5) 
• Analizar situaciones en las que puede aplicarse los significados clásico o frecuencial 
de la probabilidad (en la actividad 6). 
Esta progresión en el aprendizaje permite que los estudiantes aprendan de manera 
significativa, pues se inicia con el significado intuitivo de la probabilidad y se proponen 
situaciones en las que los estudiantes deben ampliar sus estructuras cognitivas 
asimilando elementos propios del significado clásico, además progresivamente se 
proponen experimentos de mayor complejidad para generar la necesidad de indagar y 
discutir nuevos conceptos, lenguajes, argumentos y procedimientos hasta llegar a 
explorar algunos objetos propios del significado frecuencial. 
4.2 Idoneidad epistémica de la secuencia didáctica 
Para poder valorar la idoneidad epistémica de un proceso de enseñanza planificado 
(significado pretendido) se debe establecer primero el significado de referencia que sirva 
de comparación. 
Para efectos de este trabajo se asume como sistema de referencia del objeto 
probabilidad investigaciones (Batanero, 2005; Gómez, 2014) que han marcado la pauta 
en educación estocástica en especial en los países latinoamericanos. En la figura 4.1 se 
resumen algunos elementos que intervienen en la configuración de la noción de 
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probabilidad y el significado institucional de referencia para el diseño de las actividades 
de la secuencia.  
Figura 4.1 Configuraciones epistémicas asociadas al significado de probabilidad (Adaptada de 
Godino, Bencomo, Font y Wilhelmi; 2006) 
 
4.3 Descripción de la secuencia didáctica 
A continuación se describe cada sesión, teniendo en cuenta la organización en 6 
sesiones, anteriormente descrita. Cabe notar que la aplicación de esta secuencia en 
otros cursos (con características diferentes al grupo que presentó la prueba diagnóstica) 
puede requerir modificaciones en el orden o en el tipo de material a emplear. La 
distribución que se propone en este trabajo tiene cierto nivel de flexibilidad, admitiendo 
algunos cambios que atiendan a las necesidades de los estudiantes para la comprensión 
de los conceptos.  
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Esta sección está enfocada al desarrollo de actividades en el aula, centrando la atención 
en la práctica docente; su estructura se corresponde con una guía didáctica para  el 
profesor, se ha evitado la sección de referencias o secciones del trabajo para facilitar 
reproducción con fines de aplicación. Si bien es notable que articula elementos 
presentados en los capítulos 2 y 3. 
4.3.1 Actividad 1: Eligiendo Carro 
Objetivo 
Que los estudiantes logren identificar sucesos elementales equiprobables en juegos de 
azar. 
Conocimiento Previo 
• Uso de representación fraccionaria 
• Distinguir entre sucesos determinísticos y  sucesos aleatorios. 
Aprendizajes esperados 
• Enumerar los sucesos elementales de un espacio muestral.  
• Asignar probabilidades a sucesos asociados a experimentos aleatorios. 
Conceptos o propiedades 
• Equiprobabilidad. 
• Espacio muestral. 
• Regla de Laplace (Probabilidad como cociente). 
Metodología: 
• Organización dentro aula: grupos de 5 estudiantes  
• Orden de las actividades: jugar, responder al cuestionario, reflexionar, sacar 
conclusiones. 
• Materiales: una pista (ver Anexo C), 12 fichas de 6 colores distintos (dos por color) y 
un dado (por grupo). 
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Se propone un juego6 en el que los estudiantes tienen varias opciones de recorrido 
dependiendo del número obtenido al lanzar un dado (ver Anexo C).Terminado el juego, 
cada niño responde un cuestionario (ver Anexo D); las preguntas indagan sobre la 
probabilidad de sacar algunos números y la comparación de probabilidades, cuando los 
sucesos elementales son equiprobables. 
Pasados 5 minutos se pide a los estudiantes que reflexionen en parejas sobre lo 
realizado y en una hoja escriban  los puntos de acuerdo y desacuerdo,  luego se 
socializan las respuestas de los estudiantes y finalmente se recogen las conclusiones 
grupales a las que llegaron.  
Evaluación 
• Observación directa del desarrollo del juego. 
• Desarrollo del cuestionario. 
• Trabajo en grupo (participación) 
• Participación en la socialización. 
Posibles actividades de refuerzo y de ampliación 
Juegos o experimentos  lanzando dados o seleccionado bolas o cartas. Estos juegos 
permiten aproximarse de forma intuitiva a algunas de las ideas básicas de la probabilidad 
y proveen de un contexto significativo en el que nociones teóricas propias del estudio de 
la probabilidad pueden ser introducidas.  
4.3.2 Actividad 2: Las Carreras 
Objetivo 
Calcular la probabilidad de sucesos elementales equiprobables  
Conocimiento Previo 
• Eventos más probables, igualmente probables y eventos menos probables. 
                                                
 
6 Tomado y adaptado de http://thales.cica.es/rd/Recursos/rd99/ed99-0224-04/abacos.htm 
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• Distinguir entre sucesos determinísticos y  sucesos aleatorios. 
Aprendizajes esperados 
• Enumerar los sucesos elementales de un espacio muestral.  
• Aplicar la regla de Laplace para determinar la probabilidad de ocurrencia de sucesos 
equiprobables. 
• Comparar probabilidades con razonamiento proporcional. 
Conceptos 
• Equiprobabilidad. 
• Espacio muestral. 
• Regla de Laplace (Probabilidad como cociente). 
Metodología: 
• Organización dentro aula: grupos de 5 estudiantes  
• Orden de las actividades: jugar, responder al cuestionario, reflexionar, sacar 
conclusiones. 
• Materiales: una pista (ver Anexo E), 12 fichas de 6 colores distintos dos por color y un 
dado (para cada estudiante). 
Descripción 
Se explican las reglas del juego, y se pide a los estudiantes que antes de jugar formulen 
una hipótesis (primera pregunta del cuestionario, Anexo F). En los siguientes 20 minutos 
los estudiantes experimentan con el juego; después de este tiempo los grupos responden 
las demás preguntas del cuestionario. 
Al finalizar el cuestionario, se pide a los estudiantes que escriban los posibles resultados 
cuando se lanza un dado. El (la) profesor (a) explica a los estudiantes que ese listado de 
posibles resultados es el espacio muestral. Asimismo, el profesor hace notar la propiedad 
de equiprobabilidad en ese experimento aleatorio; esto es, el profesor guía al estudiante 
para que pueda reconocer que   al lanzar cualquier dado se tiene la misma probabilidad 
de obtener un 1, un 6 u otro puntaje. Una forma de orientar este reconocimiento es por 
medio de repeticiones; el profesor invita a todos los estudiantes a hacer lanzamientos y 
anotar el número de veces que sale cada cara del dado, luego sumar los resultados de 
todos los alumnos para cada cara del dado y ver qué tan cercanas son estas frecuencias 
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absolutas, teniendo el cuidado de que el total de repeticiones sea grande (para evitar 
promover la “ley de los pequeños números” que se explicó en la Sección 3.1). 
Evaluación 
• Observación de la interacción en el grupo. 
• Desarrollo de las guías 
• Participación en la socialización. 
Posibles actividades de refuerzo y de ampliación 
Partiendo de la presentación de otro juego, en el cual se utilizan fichas (ya sea dominó, 
rumí, palabras), se plantean preguntas que permitan un análisis de las posibilidades de 
ganar dicho juego. El docente guiará a los estudiantes en la identificación de sucesos 
posibles, con diferentes niveles de verosimilitud; para llegar luego a una cuantificación de 
la probabilidad de ocurrencia de cada uno de los sucesos identificados, tomando como 
referencia el espacio muestral. 
4.3.3 Actividad 3: ¿Es un juego justo? 
Objetivo 
Analizar la diferencia entre un juego de azar justo y uno injusto considerando la 
probabilidad clásica. 
Conocimiento Previo 
• La probabilidad de ocurrencia de un suceso sólo depende del número de resultados 
en el espacio muestral 
• Equiprobabilidad de sucesos 
Aprendizajes esperados 
• Reconocer las condiciones necesarias para que un juego sea equitativo. 
• Comparar probabilidades con razonamiento proporcional. 
• Establecer equivalencia entre fracciones. 
• Calcular frecuencias absolutas y relativas. 
Conceptos 
• La frecuencia relativa de cada atributo es un número comprendido entre 0 y 1 
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• Distribución de frecuencias 
• Valor estimado de la probabilidad 
Metodología: 
• Organización dentro del aula: Los estudiantes se dispondrán en grupos de a 4. 
• Orden de las actividades: conjeturar, experimentar, reflexionar y validar, socializar. 
• Materiales: bolsas oscuras (urnas), fotocopia guía (Anexo G) de preguntas, 9 
pimpones azules y 3 pimpones blancos (un paquete de estos por cada grupo). 
Descripción 
Se explica la forma de realizar la actividad, mostrando el material que se va a utilizar y 
planteando la situación. Se organiza el aula de clase según lo planeado y se pide a los 
estudiantes que respondan a la pregunta: ¿Cuál de las dos urnas elegirías? A 
continuación se realiza la experimentación, en la que los estudiantes deberán ir tomando 
registros en la tabla (Anexo G) de lo realizado. 
Terminada la experimentación los estudiantes deberán contestar otras preguntas que 
orientan la estimación de la probabilidad utilizando las frecuencias relativas y 
comparando con la frecuencia clásica obtenida para cada urna. 
En este punto se recogen los resultados de todos los grupos en una sola tabla de 
frecuencias solicitando a los estudiantes que reflexionen sobre lo ocurrido socializando 
las conclusiones a las que llegaron. 
Evaluación 
La evaluación tendrá en cuenta: 
• La asistencia y participación de los experimentos. 
• Desarrollo de las guías. 
• Argumentación en la socialización. 
Posibles actividades de refuerzo y de ampliación 
Análisis de diversas situaciones de juegos de azar, experimentación directa con juegos, 
recolectando la información en tablas de frecuencias y comparando los datos obtenidos 
con las hipótesis. 
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4.3.4 Actividad 4: ¿Quién será el ganador? 
Objetivo 
Reconocer las condiciones necesarias para que un juego sea justo, con base en la 
distinción entre resultados equiprobables y no equiprobables. 
Conocimiento Previo 
• La probabilidad de ocurrencia de un suceso sólo depende del número de resultados 
• Equiprobabilidad de sucesos 
Aprendizajes esperados 
• Comparar probabilidades con razonamiento proporcional. 
• Determinar frecuencias absolutas. 
• Calcular frecuencias relativas 
Conceptos 
• La frecuencia relativa de un atributo tiende a estabilizarse 
• Proporcionalidad. 
• Frecuencia (absoluta, relativa) 
Metodología: 
• Organización dentro aula: Los estudiantes se dispondrán en grupos de a 4. 
• Orden de las actividades: conjeturar, experimentar, reflexionar y validar, socializar. 
• Materiales: Una ruleta dividida en 6 partes desiguales (ver Anexo H ), cada parte 
tiene los números 4, 1, 3, 2, 3, 1 respectivamente;  una bolsa con papelitos de iguales 
características físicas numerados del 1 al 4. Cuestionarios por cada grupo. 
Descripción 
Se organiza el aula de acuerdo a lo planeado y en cada grupo se asigna de manera 
aleatoria un número del 1 al 4 a cada estudiante para el desarrollo del juego, por ejemplo 
rifar el número que le corresponde a cada uno usando los mismos papelitos que hay en 
la bolsa. En seguida se entrega el material de trabajo a cada grupo y se hace una 
explicación general de las reglas del juego solicitando que por grupo escriban una 
hipótesis sobre el jugador que tiene mayor probabilidad de ganar el juego. 
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Formulada la hipótesis, se solicita a los estudiantes llevar registros de los resultados que 
se obtengan en las tablas entregadas en la guía (Anexo H). Se da inicio a la 
experimentación con el material. Después de 10 minutos se solicita que desarrollen la 
guía y comparen su hipótesis con los resultados obtenidos. 
Evaluación 
La evaluación tendrá en cuenta: 
• La participación en los experimentos. 
• Desarrollo de las guías. 
• El uso de conceptos trabajados en clases anteriores. 
• Argumentación en la socialización. 
Posibles actividades de refuerzo y de ampliación 
Análisis de situaciones en las que los estudiantes deban comparar probabilidades y 
decidir si un juego es justo, a partir de razonamientos proporcionales. 
4.3.5 Actividad: Vasos en el suelo 
Objetivo 
Reconocer situaciones no equiprobables en las que puede aplicarse el significado 
frecuencial. 
Aprendizajes esperados 
• Identificar sucesos elementales que no son equiprobables. 
• Estimar probabilidades a partir de ensayos repetidos. 
• Reconocer el carácter aproximado de la estimación de la probabilidad frecuencial. 
Contenidos 
• Repeticiones 
• Frecuencia relativa 
• Porcentajes. 
• Valor estimado de la probabilidad 
• Los atributos en un colectivo pueden o no ser equiprobables. 
Metodología: 
• Tiempo: 90 minutos 
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• Organización dentro aula: Los estudiantes se dispondrán en grupos de a 3. 
• Orden de las actividades para la unidad conjeturar, experimentar, reflexionar, sacar 
conclusiones 
• Materiales por grupo: 10 vasos de plástico asimétricos (iguales entre sí) , 
fotocopia de guía de preguntas. 
Descripción 
Se realiza la explicación de la actividad, mostrando el material de trabajo, se organiza el 
aula de clase de acuerdo a lo planeado y se pide a los estudiantes que realicen una 
conjetura (contestando la primera pregunta de la guía, Anexo J) respecto a lo que creen 
que va a ocurrir. Después de esto se realiza la experimentación, en la que los 
estudiantes deberán ir tomando registros de lo realizado en la tabla (Anexo J). 
Al terminar la experimentación y el trabajo de las guías se realiza la socialización de los 
resultados y las reflexiones grupales, luego la docente les explica a los estudiantes la 
manera de determinar la frecuencia relativa retomando lo realizado durante las sesiones. 
Evaluación 
La evaluación tendrá en cuenta: 
• Participación en los experimentos. 
• Uso adecuado del tiempo y de los materiales. 
• Desarrollo de las guías. 
• Uso de lenguaje propio (frecuencias, probabilidad , casos favorables casos posibles) 
• Argumentación en la socialización. 
Posibles actividades de refuerzo y de ampliación 
Comparación de la probabilidad estimada con la obtenida por la simulación del 
experimento  
4.3.6 Actividad : ¿Qué hemos aprendido? 
Objetivo 
Analizar situaciones en las que puede aplicarse los significados clásico o frecuencial de 
la probabilidad  
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Aprendizajes esperados 
• Identificar sucesos elementales equiprobables y no equiprobables. 
• Estimar probabilidades a partir de frecuencias relativas. 
• Determinar en que situaciones aplicar la regla de Laplace. 
• Determinar en que situaciones utilizar las frecuencias para estimar la probabilidad. 
Contenidos 
• Proporcionalidad 
• Regla de Laplace 
• Frecuencia relativa 
• Porcentajes. 
• Los atributos en un colectivo pueden o no ser equiprobables. 
Metodología: 
• Tiempo: 90 minutos 
• Organización dentro aula:  
Los estudiantes se dispondrán en filas. 
Orden de las actividades para la unidad: reflexionar, sacar conclusiones, discutir, 
socializar, validar. 
• Materiales por grupo: 1 fotocopia de guía de preguntas por cada estudiante. 
Descripción 
Se realiza la explicación de la actividad, diciendo a los estudiantes que van a resolver un 
cuestionario en el que se pregunta sobre situaciones y problemas como los que hemos 
trabajado en las últimas sesiones de clase, se solicita a los estudiantes que respondan 
de manera clara y escriban las explicaciones de sus respuestas, así como las 
operaciones que realicen para dar solución. Después se realiza la entrega de la fotocopia 
(anexo K) para cada estudiante. 
Cuando los estudiantes hayan resuelto las situaciones de manera individual se entrega 
una nueva copia y se pide que se reúnan en grupos de a 3 estudiantes socializando las 
soluciones individuales y escogiendo la que crean que les permite resolver cada una de 
las situaciones propuestas, para esta parte se dan 20 minutos. Finalmente se realiza una 
indagación sobre las reflexiones grupales, y el (la) docente realizan una recopilación de 
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las estrategias de solución utilizadas en cada grupo, pidiendo que se analice la viabilidad 
de cada una y sus posibles dificultades. 
Evaluación 
En esta última sesión se centrará la atención en la solución de la guía, se tiene en 
cuenta: 
• Participación en las discusiones grupales 
• Socialización general de las estrategias utilizadas. 
4.4 Recomendaciones para la implementación 
La propuesta planteada fue diseñada de manera coherente con las orientaciones 
curriculares (descritas en Sección 3.3). Las actividades enunciadas articulan contenidos y 
competencias de otros pensamientos como el numérico (conceptos relacionados con la 
fracción), el variacional (razones y proporciones, tablas, patrones), el métrico 
(comparación de áreas) y el espacial (formas características de superficies). 
Es importante resaltar que se pueden presentar obstáculos, al implementar la secuencia 
didáctica, como los descritos en la Sección 3.1., algunos debido a intuiciones erradas de 
los estudiantes (existencia de números de la suerte); otros relacionados con el ejercicio 
docente, cuando el (la) profesor (a) pase por alto supuestos (como la equiprobabilidad 
para aplicar regla de Laplace) o no se haga suficiente énfasis en las condiciones de 
aplicación (tamaños de muestra grandes para la aproximación con el frecuencial, que 
puede promover la ley de los pequeños números, que por ahora está dentro de la 
descripción). 
La organización de las actividades  sigue la progresión histórica de los significados de la 
probabilidad (descritos en la Sección 2.2), donde se reflejan los cambios epistemológicos 
inherentes a los diferentes significados. Esta progresión es coherente con la construcción 
de conocimiento en el sentido disciplinar, del significado axiomático (Sección 2.2.1), 
aunque sin una formalización. El logro de una alta idoneidad didáctica depende de una 
adecuada trasposición didáctica para el nivel de formación de los estudiantes. 
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El desarrollo de nociones de probabilidad en estudiantes del nivel de 5º de primaria, 
proporciona bases que dan significado al desarrollo formal de conceptos de probabilidad, 
puesto que el estudiante tendrá la oportunidad de relacionar el tratamiento formal con 







En este capítulo se resumen los logros obtenidos y se exponen las conclusiones 
derivadas de éstos, en relación con cada uno de los objetivos fijados en el capítulo 1.  
El objetivo general planteado para este trabajo fue diseñar una secuencia de actividades, 
orientada a estudiantes de quinto grado de primaria, para la enseñanza de la probabilidad 
con los significados clásico y frecuencial. Cuyo cumplimiento se observa en el capítulo 4 
y se relaciona con la realización de cuatro objetivos específicos (como se describió en la 
sección 1.3). 
El primer objetivo específico era “determinar los conocimientos previos y obstáculos 
ontológicos de una muestra de estudiantes de grado quinto de primaria en la 
interpretación y comprensión de la probabilidad desde un enfoque intuitivo”. Estos 
conocimientos se determinaron por medio de la aplicación de un instrumento diagnóstico 
(disponible en el Anexo A). Los resultados (Anexo B) permiten concluir que las nociones 
de los estudiantes están relacionados con objetos del significado intuitivo de la 
probabilidad y los heurísticos y sesgos (secciones 3.1 y 3.2); la mayoría de estas 
nociones se derivan del desconocimiento de objetos de significados más formales 
(clásico y frecuencial).  
La planeación de un proceso de enseñanza y aprendizaje  de la probabilidad para 
estudiantes entre 10 y 12 años debe tener en cuenta situaciones (sección 3.3 y 3.4) que 
permitan a los estudiantes conjeturar partiendo de sus intuiciones, experimentar con 
situaciones reales, llevar registros de sus experimentos para poner a prueba sus 
conjeturas. De esta forma se planea un proceso que fomenta la construcción de 
aprendizajes de manera gradual y significativa, cumpliendo con lo planteado en el 
segundo objetivo .  
La construcción de las actividades didácticas se realizó, como se observa en el capítulo 
4, a partir de las situaciones problema que fueron establecidas desde la identificación del 
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problema, corroboradas por el diagnóstico (sección 3.2) y los lineamientos curriculares 
(sección 3.3).  
La delimitación de las situaciones problema que se abordan en la secuencia constituía el 
tercer objetivo específico. Estas situaciones se reflejan en los contextos de aplicación, 
permitiendo proponer actividades sencillas, motivantes y cercanas a los niños, que 
promueven aprendizajes significativos para el desarrollo de nociones ligadas a los 
significados clásico y frecuencial de la probabilidad; sin necesidad de abordar conceptos 
complejos de cada uno de estos significados. 
Hacer claridad en los aprendizajes esperados para cada una de las actividades 
planteadas era el cuarto objetivo específico. Su cumplimiento (sección 4.1) permitió 
definir los objetos matemáticos que se pretenden abordar en cada una de las actividades. 
Esta información también es valiosa para profesores interesados en aplicar esta 
secuencia, debido a la especificidad en la identificación de contenidos, procesos y demás 
objetos matemáticos que definen el orden de la secuencia  en las actividades. 
El diseño de secuencias didácticas es fundamental en el quehacer docente; en particular 
en la enseñanza de la probabilidad en la educación primaria debido a la poca 
disponibilidad de materiales didácticos de bajo costo. El propósito de la autora de este 
trabajo era contribuir en el desarrollo de nociones probabilísticas que parten de la 
intuición y van ganado complejidad a partir de experimentaciones. Cuidando que la 
propuesta permita a los estudiantes de quinto grado de primaria solucionar situaciones 
problemas de probabilidad clásica, evitando caer en heurísticas y sesgos, y tener las 
bases para reconocer a las situaciones donde el significado clásico es (o no) aplicable. 
La autora espera que con la aplicación de esta secuencia se abran las puertas para que 
en niveles más avanzados los estudiantes puedan dar significado a conceptos y objetos 
con mayor formalidad; sin embargo, esto solo se podría verificar con un estudio 
longitudinal, que excede los propósitos formativos del trabajo. 
A lo largo del trabajo se observa como el EOS provee elementos necesarios para 
planear, diseñar, ejecutar, evaluar y retroalimentar procesos de enseñanza y aprendizaje. 
Característica derivada de que este enfoque es un marco teórico que articula diferentes 
puntos de vista sobre el conocimiento matemático, su enseñanza y aprendizaje (capítulo 
2). Y es destacable que permite evaluar a través de índices competencias fundamentales 
en el ejercicio docente, desde la perspectiva de la idoneidad didáctica. En tal sentido, 
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otra contribución de este trabajo es que esta propuesta  tiene una alta la idoneidad 
epistémica (descrita en la Sección 4.1), teniendo en cuenta que su diseño se llevó a cabo 
cumpliendo con los criterios propuestos por Godino (2011) (sección 2.1.3). Asimismo el 
diseño consideró elementos de las idoneidades cognitiva y mediacional, las cuales solo 
se podrán valorar tras la implementación de la propuesta en el aula. 
Se destaca que la propuesta articula los diferentes marcos que se presentaron en el 
capítulo 2 integrando las consideraciones para la enseñanza de la probabilidad 
expuestas en el capitulo 3. De tal forma que el documento en su totalidad puede servir a 
los profesores en ejercicio no solo de forma instrumental (al aplicar la secuencia) sino 
también con intención formativa (amplía su conocimiento para la enseñanza de la 
probabilidad). 
Por último, y a manera de reflexión, en este trabajo se evidencia el fortalecimiento de 
competencias para la enseñanza de las ciencias, en particular de las matemáticas; como 
resultado de mi formación en la Maestría. Desde lo epistemológico, el reconocimiento del 
desarrollo de conceptos a través de la historia, sus dificultades, sus alcances y 
limitaciones; que me permiten plantear estrategias de enseñanza y aprendizaje de 
manera gradual y secuencial, sin desconocer las dificultades de los conceptos. Desde lo 
pedagógico, con estilos y metodologías que proponen la experimentación como punto de 
partida, el trabajo en equipo como validación, la interacción con el (la) docente para 
lograr la institucionalización y formalización de los saberes. Y desde el eje disciplinar, el 
aporte de conocimientos propios de mi área que me permiten un manejo idóneo de los 
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A. Instrumento Diagnóstico 
El cuestionario fue construido a partir de investigaciones previas sobre nociones de 
probabilidad. En las siguientes líneas se describen las fuentes de donde fueron tomadas 
las situaciones propuestas en el instrumento diagnostico así como  los contenidos 
evaluados en cada una: 
• Los ítem 1 y 2 fueron adaptados de Fishbein y Gazit (1984) su objetivo es evaluar 
contenidos sobre independencia; experimento compuesto; heurística de 
representatividad; probabilidad clásica (combinatoria). 
• El ítem 3 fue adaptado de un estudio realizado por Albert (2003) su intención es 
evaluar nociones de probabilidad simple frecuencial. 
• El ítem 4 se extrajo de un cuestionario de Fishbein y Gazit (1984), se propone para 
evaluar probabilidades simples del significado clásico (comparación proporcional). 
• Los ítems 5, 6, 7, 8, 9 y 10 fueron adaptados de investigaciones realizadas por Green 
(1983). Estos ítems fueron diseñados para evaluar nociones y conceptos específicos. 
El 5 y el 7 evalúan nociones sobre probabilidad simple, clásica (comparación de 
probabilidades con razonamiento proporcional); variable aleatoria y esperanza 
matemática (juego equitativo). 
El 6 y el 9 evalúan conceptos sobre  probabilidad simple frecuencial, 
diferenciándose en que en el ítem 9 además se plantean nociones acerca de la  
percepción de la aleatoriedad, sesgo de equiprobabilidad y variable aleatoria. 
 El 8 y el 10 evalúan contenidos de probabilidad condicional subjetiva (muestreo 
sin reemplazamiento); experimento compuesto. En el item 10 además se evidencia 
mayor complejidad en la pregunta. 
Los ítems retomados y adaptados se secuenciaron de menor a mayor complejidad. A 
continuación se muestra la estructura del instrumento diagnostico aplicado.  
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Actividad sobre probabilidad para estudiantes de grado 5° de primaria 
 
A continuación presentamos una serie de situaciones en las que debes 
expresar tu opinión. Te agradecemos que respondas a cada uno de los 
ítems explicando tu respuesta con detalle 
 
1.- Olivia y Juana van a comprar un chance y sólo quedan dos números: el 1234 y el 
3781. Olivia prefiere jugar con el primero porque dice que es más fácil que en un sorteo 
resulten los números consecutivos. Juana, por el contrario, opina que la lotería es algo 
azaroso y, por tanto, el número 3781 tiene más posibilidades de salir. ¿Cuál es tu opinión 




2.- Pedro ha jugado el baloto semanalmente durante los dos últimos meses. Hasta ahora 
no ha ganado nunca, pero decide continuar pues piensa: “El baloto es un juego basado 
en la suerte, a veces gano, a veces pierdo. Yo ya he jugado muchas veces y nunca he 
ganado. Por lo tanto, estoy más seguro que antes de que ganaré en alguna partida 
próxima”. ¿Cuál es tu opinión sobre el razonamiento de Pedro? 
 
 
3.- Una moneda equilibrada se lanza al aire cinco veces y sale CARA las cinco veces. De 
las siguientes frases, señala la que consideres correcta: 
(A) La próxima vez es más probable que otra vez salga CARA......... ___  
(B) La próxima vez es más probable que salga CRUZ...................... ___  
(C) La próxima vez es igual de probable que salga CARA o CRUZ ... ___  
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4. Eduardo tiene en su caja 10 bolas blancas y 20 negras. Luis tiene en su caja 30 bolas 
blancas y 60 negras. Juegan una partida sacando bolas al azar. El ganador es el niño 
que saque primero una bola blanca. Si ambos sacan simultáneamente una bola blanca o 
una bola negra, ninguno gana, devuelven las bolas a las cajas y la partida continúa. 
Eduardo afirma que el juego no es justo porque en la caja de Luís hay más bolas blancas 




5.- María y Esteban juegan a los dados. María gana 1.000 pesos si el dado sale 2 ó 3 ó 4 
ó 5 ó 6. Si resulta un 1 Esteban gana 2.500 pesos. ¿Crees que el juego es equilibrado?  
 




6.- Una clase de matemáticas tiene 13 niños y 16 niñas. Se va realizar el juego ... amigo 
secreto .... Cada nombre de los alumnos se escribe sobre un trozo de papel. Todos los 
trozos se ponen en un sombrero. El profesor saca uno sin mirar. Señala la frase correcta: 
(A) Es más probable que el nombre sea de un niño que de una niña ___ 
(B) Es más probable que el nombre sea de una niña que de un niño ___ 
(C) Es igual de probable que sea un niño que una niña ___  
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7.- La figura muestra dos discos (ruletas) que tienen agujas que una vez giradas se 
detienen y apuntan a un número. ¿Con qué disco es más fácil obtener un 3? Señala la 
respuesta correcta: 
                         
 (A) Es más fácil obtener 3 en el disco rojo................................ ___ 
(B) Es más fácil obtener 3 en el disco azul................................ ___ 
(C) Los dos discos dan la misma posibilidad de obtener 3. .... ___ 
(D) No lo sé ................................................................................ ___ 





8.- En una bolsa se ponen 4 bolas rojas, 4 azules y 2 verdes, y después se mezclan. Se 
sacan tres bolas fuera resultando 2 rojas y 1 azul. A continuación sacamos otra bola sin 
echar las anteriores. ¿De qué color es más probable que sea? 
 (A) El rojo tiene mayor probabilidad ___  
(B) El azul tiene mayor probabilidad ___  
(C) El verde tiene mayor probabilidad ___  
(D) Todos los colores tienen la misma probabilidad ___  
(E) No lo sé ___ 
¿Por qué? 
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9.- El profesor vacía sobre la mesa un paquete de 100 chinches. Algunas caen con la 
punta para arriba y otras caen hacia abajo como se muestra en la imagen. 
Punta arriba    Punta abajo  
El resultado fue: 
ARRIBA   = 68  
ABAJO = 32. 
Después el profesor pidió a una niña que repitiera el experimento.  
De la lista siguiente elige el resultado que tú crees que obtendrá la niña: 
(A) ARRIBA = 36, ABAJO = 64 ................................................ ___ 
(B) ARRIBA = 63, ABAJO = 37 ................................................ ___  
(C) ARRIBA = 51, ABAJO = 49 ................................................ ___  






10.-En una caja hay 4 bolas rojas, 3 verdes y 2 azules. Se sacan las bolas sin mirar 
¿Cuántas bolas debe uno sacar para estar seguro de que se obtendrá una bola de cada 
color? ¿Por qué? 
80 Secuencia didáctica: Introducción  al significado clásico y frecuencial de la 





B. Tabulación y tipificación de respuestas de 
los estudiantes a  la prueba diagnóstica 
En los párrafos siguientes se presenta el análisis de las respuestas de los estudiantes al 
instrumento de diagnostico aplicado, teniendo en cuenta los obstáculos y heurísticos 
descritos en la sección 3.1 de este documento. Cada análisis inicia con el enunciado de 
la situación (ítem propuesto), seguido de la tabla que muestra el  análisis conjunto de  
respuestas y argumentos para facilitar la lectura.  
En la tabla B.1 se sintetizan respuestas y argumentos dados por los estudiantes al primer 
ítem de presentado. Se observa que la mayoría de los grupos (parejas) considera más 
probable que Juana gane, sin que se destaque un argumento en particular. En general, 
los niños no justifican su elección. 
Tabla B.1 Tipificación de las respuestas de los estudiantes al ítem 1 del instrumento diagnóstico. 
Situación: Olivia y Juana van a comprar un chance y sólo quedan dos números: el 1234 y el 3781. Olivia 
prefiere jugar con el primero porque dice que es más fácil que en un sorteo resulten los números 
consecutivos. Juana, por el contrario, opina que la lotería es algo azaroso y, por tanto, el número 3781 
tiene más posibilidades de salir. ¿Cuál es tu opinión respecto a lo que piensan Olivia y  Juana? 
Respuesta  Argumento Frecuencia % Tipificación 
Juana Los números grandes salen 
más veces.  
1 6,67 Enfoque en el 
resultado 
Los números pequeños casi no 
salen. 
1 6,67 
Sin explicación 7 46,62 
Sin explicación 3 19,99 
Olivia Al comprar los dos números 
hay mayor posibilidad 
3 19,99 Interpretación errada 
de la pregunta  
Las dos  1 6,67  
Otra   2 13,33  
El análisis de los argumentos dados por las parejas de estudiantes al ítem 2 se resume 
en la tabla B.2. En esta se exponen claramente los errores cometidos por los estudiantes 
cuando argumentan sobre azar. 
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Tabla B.2 Tipificación de las respuestas de los estudiantes al ítem 2 del instrumento diagnóstico. 
Situación: Pedro ha jugado el baloto semanalmente durante los dos últimos meses. Hasta ahora no ha 
ganado nunca, pero decide continuar pues piensa: “El baloto es un juego basado en la suerte, a veces 
gano, a veces pierdo. Yo ya he jugado muchas veces y nunca he ganado. Por lo tanto, estoy más seguro 
que antes de que ganaré en alguna partida próxima”. ¿Cuál es tu opinión sobre el razonamiento de 
Pedro? 
Respuesta  Argumento Frecuencia % Tipificación 
Debe seguir 
intentándolo 
La suerte le puede cambiar. 5  33,35 Falacia del jugador: 
recencia negativa  
Entre más juegue mayor 
posibilidad tiene de ganar 
4 26,68 
Si él está seguro ganará 1 6,67 
No debería jugar más No ha ganado es muy 
probable que continúe sin 
ganar. 
1 6,67  Falacia del jugador: 
recencia positiva 
Es por la suerte Sin explicación 3  19,99  
Si cambia de número podría 
ganar 
1 6,67 Enfoque en el resultado 
En la tabla B.3 se presenta una síntesis en la que se tipifican los argumentos que dan los 
estudiantes para hacer su elección al tercer ítem de la prueba diagnóstica. Se advierte 
que de los 15 grupos (o parejas), 7  responden de forma correcta, de los cuales solo 3 
utilizan un argumento basado en un razonamiento probabilístico; mientras que los otros 8 
grupos exhiben algunos de los obstáculos descritos en la sección 3.1.   
Tabla B.3 Tipificación de las respuestas de los estudiantes al ítem 3 del instrumento diagnóstico. 
Situación: Una moneda equilibrada se lanza al aire cinco veces y sale CARA las cinco veces.  De las 
siguientes frases, señala la que consideres correcta 
Respuesta  Argumento Frecuencia % Tipificación 
La próxima vez es más 
probable que otra vez  
salga CARA 
Porque es lo que pasa la 
mayoría de veces 
4 
 
26,68  Falacia del jugador: 
Recencia positiva 
La próxima vez es más 
probable que salga 
CRUZ 
Porque ya cayó muchas veces 
cara entonces debe caer cruz 
1 6,67  Falacia del jugador: 
Recencia negativa 
La próxima vez es igual 
de probable que salga  
CARA o CRUZ 
En uno cae cara y en otro cruz. 2 13,34 Respuesta correcta 
Porque no siempre va a  
caer cara. 
2 13,34 
Por que es igual de probable. 3 19,99 
No lo sé Porque uno no conoce el futuro. 3 19,99  Confusión en la 
propiedad de 
impredecibilidad. 
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La tabla B.4 resume los argumentos que dan las parejas de estudiantes para hacer su 
elección. Este tipo de respuestas también fueron observadas por los autores de la 
pregunta. 
Tabla B.4 Tipificación de las respuestas de los estudiantes al ìtem 4 del instrumento diagnóstico 
aplicado. 
Situación: Eduardo tiene en su caja 10 bolas blancas y 20 negras. Luis tiene en su caja 30 bolas blancas 
y 60 negras. Juegan una partida sacando bolas al azar. El ganador es el niño que saque primero una 
bola blanca. Si ambos sacan simultáneamente una bola blanca o una bola negra, ninguno gana, 
devuelven las bolas a las cajas y la partida continúa. Eduardo afirma que el juego no es justo porque en 
la caja de Luís hay más bolas blancas que en la suya. ¿Cuál es tu opinión sobre esto? 
Respuesta  Argumento Frecuencia % Tipificación 
El juego no es justo Luis tiene mas bolas y 
debe repartirlas 
8 53,36 Fallo en el razonamiento 
proporcional; o fijarse solo en 
el número de bolas 
(desconocimiento de la regla 
de Laplace) 
Luis debería repartir las 
bolas 
1 6,67 
Deberían jugar con la 
misma cantidad de bolas 
3 19,99 
Ninguno puede ganar No dan un argumento  1 6,67   
Otras 2 13,34  
La tipificación de los argumentos dados por los grupos (parejas) al ítem 5 de la prueba 
diagnóstica se muestra en la tabla  B.5. En esta se hace evidente que la mayoría de los 
estudiantes no poseen razonamiento proporcional al manifestar obstáculos en el manejo 
de la noción de juego equitativo. 
Tabla B.5 Tipificación de las respuestas de los estudiantes al ítem 5 del instrumento diagnóstico 
aplicado. 
Situación: María y Esteban juegan a los dados. María gana 1.000 pesos si el dado sale 2 ó 3 ó 4 ó 5 ó 6. 
Si resulta un 1 Esteban gana 2.500 pesos. ¿Crees que el juego es equilibrado? 
Respuesta  Argumento Frecuencia % Tipificación 
El juego no es 
equilibrado 
Se centran en el dinero que gana 
cada uno de los niños sin tener en 
cuenta la relación con los números 
de los dados. 
10 66,68 Enfoque en la apuesta; no 
reconocen los casos 
favorables para cada 
jugador (podría ser por un 
sesgo de 
equiprobabilidad) 
El juego si es 
equilibrado 
Se centran en los números de los 
dados y los números con que gana 
cada niño sin tener en cuenta cuanto 
gana cada niño  
2 13,34  Solo reconocen los casos 
favorables para cada 
jugador; desconocen la 
noción de juego equitativo 
Otras  Escriben una operación 
(multiplicación o suma) en la  que 
relacionan los datos numéricos de la 
situación.  
3 19,99   
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En la tabla B.6 se resume las explicaciones dadas por los grupos al hacer su elección al 
responder el ítem 6. En esta se muestra que de los  15 grupos sólo 3 dan una respuesta 
correcta, los otros 12 evidencian obstáculos en el manejo del significado frecuencial de la 
clásico de la probabilidad 
Tabla B.6 Tipificación de las respuestas de los estudiantes al ítem 6 de acuerdo a su argumento. 
Una clase de matemáticas tiene 13 niños y 16 niñas. Se va realizar el juego … amigo secreto …. 
Cada nombre de los alumnos se escribe sobre un trozo de papel. Todos los trozos se ponen en un 
sombrero. El profesor saca uno sin mirar. Señala la frase correcta: 
Respuesta  Explicación Frecuencia % Tipificación 
(A) Es más probable que 
el nombre sea de un 
niño que de una niña  
Porque puede salir 
cualquiera. 
1 6,67 Sesgo de 
equiprobabilidad 
Porque cuando revuelve 
tiene más posibilidades de 
que salga. 
1 6,67 Heurística de 
representatividad  
(B) Es más probable que 
el nombre sea de una 
niña que de un niño. 
Sin explicación. 1 6,67  
Porque hay más niñas que 
niños. 
3 19,99 Respuesta correcta 
Porque nadie puede leer el 
futuro. 
2 13,34 Desconocimiento 
de la propiedad de 
impredecibilidad 
(C) Es igual de probable 
que sea un niño o una 
niña. 
Sin explicación. 1 6,67 Sesgo de 
equiprobabilidad 
No lo se  
 
Porque puede salir un niño 
o una niña 
1 6,67 Sesgo de 
equiprobabilidad 
 
En la tabla B.7 se muestra el tipo de obstáculo asociado al argumento utilizado por cada 
grupo (parejas) de estudiantes, al responder el ítem 7 de la prueba. En esta se advierte 
que 9 de los 15 grupos dan una respuesta correcta, a pesar de que en otros ítems en los 
que deben comparar probabilidades la cantidad de respuestas correctas es menor. El 
uso de la representación gráfica puede ayudar a los estudiantes a comparar sin utilizar 
razonamiento proporcional. Los demás 6 grupos reflejan obstáculos relacionados con 
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Tabla B.7 Tipificación de las respuestas de los estudiantes al ítem 7 del instrumento diagnóstico 
aplicado. 
La figura muestra dos discos (ruletas) que tienen agujas que una vez giradas se detienen y apuntan a 
un número. ¿Con qué disco es más fácil obtener un 3?  Señala la respuesta correcta: 
   
Respuesta  Explicación Frecuencia     % Tipificación 
Es más fácil 
obtener 3 en el 
disco rojo 
Porque es más fácil 1 
 
6,67  
Es más fácil 
obtener 3 en el 
disco azul 
Porque tiene 3 partes 2 6,67 Respuesta 
correcta 
 Porque el azul esta divido en 3 y el rojo en 4 
3 19,99 
Porque si el rojo rueda tienen que rodar 
cuatro veces, y el azul rueda tres veces. 
2 6,67 
Porque tiene una posibilidad más que el 
rojo 
1 6,67 
Sin explicación 1 13,34  
Los dos discos dan 
la misma 
posibilidad de  
obtener 3. 
Porque puede caer cualquiera. 3 19,99 Sesgo de 
equiprobabilidad 
Porque en ambas la suma da 6 1 6,67 Ajuste anclaje 
Sin explicación 1 6,67  
En el análisis  (tabla 8) de las respuestas dadas por los estudiantes al ítem 8 de los 15 
grupos 5 no dieron explicación a su elección, sin embargo escogen la opción (D) que dice 
que todos tienen la misma probabilidad que podría catalogarse en sesgo de 
equiprobabilidad. En los demás argumentos se encuentran 3 respuestas correctas y lós 
otro 7 grupos exhiben alguno de los obstáculos ya nombrados.  
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Tabla B.8 Tipificación de las respuestas de los estudiantes al ítem 8 del instrumento diagnóstico 
aplicado. 
En una bolsa se ponen 4 bolas rojas, 4 azules y 2 verdes, y después se mezclan. Se sacan tres bolas 
fuera resultando 2 rojas y 1 azul. A continuación sacamos otra bola sin echar las anteriores. ¿De qué 
color es más probable que sea? 
Respuesta  Explicación Frecuenc
ia 
% Tipificación 
(A) El rojo tiene mayor 
probabilidad 




6,67 Mala interpretación 
del enunciado 
(B) El azul tiene mayor 
probabilidad. 
Porque hay más bolas azules. 3 19,99 
 
Respuesta correcta 
(C) El verde tiene mayor 
probabilidad.  
Porque no han sacado ninguna 
verde. 
2 13,34 Heurística de 
representatividad 
Si son dos rojas y una azul da 
verde. 
1 6,67 Argumento espúreo 
(D) Todos los colores 
tienen la misma 
probabilidad 
Porque no se sabe que color 
pueda salir. 
2 13,34 Fallo en la 
propiedad de 
impredecibilidad  
Sin explicacion 5   
(E) No lo sé  1 6,67  
La síntesis de las respuestas y argumentos dados por los grupos de estudiantes al ítem 9 
se presenta en la tabla  B.9, aquí se muestra que 6 grupos (o parejas) responden de 
forma correcta, sin embargo únicamente 3 utilizan un argumento basado en un 
razonamiento probabilístico; mientras que los otros 8 grupos evidencian algunos de los 
obstáculos referidos en la sección 3.1 
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Tabla B.9 Tipificación de las respuestas de los estudiantes al ítem 9 del instrumento diagnóstico 
aplicado, de acuerdo a su argumento. 
El profesor vacía sobre la mesa un paquete de 100 chinches. Algunas caen con la punta para arriba y 
otras caen hacia abajo como se muestra en la imagen.  
Punta arriba      Punta abajo  
El resultado fue: ARRIBA   = 68 ;   ABAJO = 32. 
Después el profesor pidió a una niña que repitiera el experimento. De la lista siguiente elige el resultado 
que tú crees que obtendrá la niña 
Respuesta  Explicación Frecuencia % Tipificación 
ARRIBA = 36, 
ABAJO = 64 
Porque el anterior tiro tuvo más de 
para arriba que de para abajo 
3 
 







ARRIBA = 63, 
ABAJO = 37 
Porque el anterior tiro tuvo más de 
para arriba que de para abajo. 
2 13,34 Respuesta correcta 
Porque pueden caer para arriba con 
mas posibilidad. 
1 6,67 
Porque siempre caen de arriba y no 
de abajo. 
1 6,67 Heurística de 
representatividad 
Porque pueden caer así 2 13,34 
Porque son 100 1 6,67 
ARRIBA = 51, 
ABAJO= 49 
Porque si tiene la misma posibilidad 
que de arriba que de abajo. 
1 6,67 Sesgo de 
equiprobabilidad 
Porque puede obtener mas puntaje. 
 





tienen la misma 
probabilidad 
Porque no sabemos que va a caer. 4 26,68  Fallo en la propiedad 
de impredecibilidad 
(por el argumento) 
La tabla B.10 sintetiza el análisis de las respuestas y argumentos dados por los 
estudiantes al ítem 10. En ésta no se incluye la columna de tipificación debido a que no 
hay un argumento en esos casos sino formas de que salgan los resultados. Casi todos 
serían enfoque en el resultado; salvo el último que puede ser sesgo de equiprobabilidad 
o una interpretación errada del propiedad de impredecibilidad. 
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Tabla B.10 Tipificación de las respuestas de los estudiantes al ítem 10 del instrumento diagnóstico 
aplicado, de acuerdo a su argumento. 
En una caja hay 4 bolas rojas, 3 verdes y 2 azules. Se 
sacan las bolas sin mirar ¿Cuántas bolas debe uno 
sacar para estar seguro de que se obtendrá una bola 
de cada color? ¿Por qué? 
 
Respuesta  Explicación Frecuencia     % 
Se deben sacar 6 porque quedaría en la caja 1 azul, 1 roja y 1 verde. 1 6,67 
3 rojas, 2 verdes y 1 azul. 1 6,67 
Deben sacar 2 verdes, 3 rojas y 1 azul. 1 6,67 
Deben sacar 2 bolas verdes y 4 rojas. 1 6,67 
Se deben sacar 5 3 rojas, 2 verdes y 1 azul. 1 6,67 
Deben sacar 2 bolas verdes y 4 rojas. 1 6,67 
Se puede sacar 1, 2, 3, 4, 5 etc para poder ganar. 1 6,67 
Se deben sacar  3 Se saca 1 verde, 2 rojas y quedan 2 azules, 2 verdes y 2 
rojas. 
1 6,67 
1 azul, 1 roja y 1 verde.  1 6,67 
Hay más rojas Saldrá una roja 3 19,99 
No se puede Porque puede salir de cualquier color. 1 6,67 
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El juego se realiza con una ficha y un dado 
1. La ficha  se coloca en la S de salida. 
2. Se lanza el dado y según lo que salga se sigue un camino u otro. 
3. Se termina el juego cada vez que llegues a un carro. 
4. Repite el juego (experimento) varias veces y apunta tus resultados. 
Ganas si logras llegar al carro nuevo. 





D. Guía del experimento gana un carro 
Contesta las siguientes preguntas teniendo en cuenta  lo que ocurrió en tu juego 
1. Terminado el juego a qué auto llegaste? 
 
2. Si vuelves a jugar a qué auto crees que llegarás? 
 
¿Por qué?  
 
3. ¿A cuál de los lugare es más fácil llegar? ________________ 
¿Por qué?  
 
4. ¿Qué es más fácil, sacar 6 o sacar 1? _________________ 
¿Por qué?  
 
5. ¿Sacar 1 o sacar 2? ________ 
¿Por qué?  
 
6. ¿Sacar 2 o sacar 3? ________ 
¿Por qué?  
 
7. ¿Cuándo lanzas un dado que números te pueden salir? 
 
8. ¿Qué es más fácil de  sacar un número par o impar? ________ 
¿Por qué
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E. Tablero de carreras 
1 2 3 4 5 6  
Reglas del juego: 
1. Elige dos de los carros del 
tablero de carreras. 
2. Coloca una ficha en su 
posición en el tablero, que es 
a su vez, el número del carro. 
3. Cada jugadora o jugador lanza 
por turnos el dado, avanzará 
una casilla el carro 
4. cuya ubicación en el tablero, 
se corresponda con el 
número de puntos que resultó 
al caer el dado. 
 
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
M       E        T       A 
 
 




F. Guía del experimento carreras 
 
1. ¿Es posible predecir qué carro llegará primero a la meta? ______ 
¿Por qué?  
 
2. Después de jugar 10 veces, responde las siguientes preguntas: 
a) ¿Qué carro ganó más veces la carrera?___________________ 
b) ¿Qué carro (s) quedó (quedaron) más veces en segundo lugar? 
_____________________ 
c) ¿Existe la posibilidad de que gane la carrera el carro con el número 10? 
__________ 
¿Por qué?____________________________________________________  
d) ¿Y el carro 1? _________ 
¿Por qué?____________________________________________________ 
____________________________________________________________ 
3. Elaboremos el listado de los números que podemos obtener al lanzar un dado 
 
4. ¿cuántas posibilidades tienes de sacar un 1? _________________________ 
5. ¿cuántas posibilidades tienes de sacar un 3? _________________________ 
6. ¿cuántas posibilidades tienes de sacar un número de 1 a 6? ____________ 
7. ¿Por qué?  
 
8. Si expresamos como fracción el numero de veces que es posible que salga un 1 
en un lanzamiento sobre el número de posibles resultados (cantidad de caras de 
un dado) cuál seria la fracción? _________________________ 
9. Cómo sería esta fracción para los otros números? 
2 ______, 3______, 4 ______, 5 _______ y 6 _______ 
10. Cómo sería esta fracción para sacar un número par? 
2 ______, 3______, 4 ______, 5 _______ y 6 _______ 
11. Cómo sería esta fracción para un número impar? 
2 ______, 3______, 4 ______, 5 _______ y 6 _______  
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G. ¿Es un juego justo? 
Se utilizan dos urnas oscuras (bolsas, cajas o tarros), en una urna  (A) se meten 3 
pimpones azules y 1 pimpón blanco. En la otra urna se meten 6 pimpones azules y 2 
pimpones blancas (Figura 1). 
 
        
       
                                   
   
 
Se gana un premio si se extrae un pimpon azul. 
1. ¿Cuál de las dos urnas elegirías? 




2. Para comprobar nuestra conjetura vamos a experimentar extrayendo cada vez una 
canica de la urna A y la regresamos. Escribe tus resultados en la siguiente tabla 
intento 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21  22 23 24 25 
color                          
3. Hagamos un recuento de lo ocurrido hasta aquí  
¿Que color ha salido más? _______________________ 
B A 
Guía para experimento ¿es un juego justo? 
 





¿Que color ha salido menos? _______________________ 
 
4. Ahora veamos lo que ocurre en la urna B 
intento 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21  22 23 24 25 
color                          
5. Hagamos un recuento de lo ocurrido hasta aquí  
¿Que color ha salido más? _______________________ 
¿Que color ha salido menos? _______________________ 
6. Recojamos estos resultados tablas 
Urna A 
Colores de los 
pimpones 






Azul    
Rojo   
Total    
URNA B 
Colores de los 
pimpones 







Azul    
Rojo   
Total    
 
 
7. Si comparamos los resultados obtenidos en las dos urnas ¿qué ocurre?  
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H. ¿Quién será el ganador? 
 
INSTRUCCIONES 
• Se gira la ruleta y gana punto el jugador que tenga el mismo 
número que el resultado de la ruleta. 
• Se vuelve a girar la ruleta 30 veces, apuntando cada vez los 
puntos. 
• El ganador del juego es quien tenga más puntos después de los 30 
lanzamientos. 
• Para tener en cuenta la ruleta no esta dividida en partes iguales. 
Guía girando la ruleta  
Antes de realizar el experimento realicemos hipótesis, contesten la 
primera pregunta 





Ahora a experimentar, no se olviden de registrar los resultados en la 
siguiente tabla 
















































1                                
2                                
3                                
4                                
3. ¿Qué jugador ganó el juego? 
 
¿por qué creen que ganó? 





4. Si vuelven a jugar ¿Quién creen que ganará el juego?  
 
¿por qué lo creen? 
 
5. De acuerdo con los resultados ¿Cuál es el jugador con una frecuencia relativa más 
alta?  
 
7. ¿Creen que el juego es justo? 
 
¿por qué lo creen?  
 
 

















J. Vasos al suelo 
1. Cada equipo deberá lanzar al aire 20 veces y registren en la tabla siguiente las 
posiciones en que cae. 
Posiciones en que puede 
caer el vaso 
Frecuencia absoluta Frecuencia Relativa 
(fraccionaria) 
Parado   
De cabeza   
De lado   
Total    
A partir de los datos que registraron en la tabla como resultado de su experimento, 
elaboren una gráfica de barras en la cuadrícula. Comparen los resultados que cada 
equipo registró tanto en la tabla como en la gráfica.  
                              
                              
                              
                              
                              
                              
                              
                              
                              
                              
                              
                              
                              
                              
                              
                              
                              
 
2. ¿Qué equipos registraron que la mayor frecuencia de sus resultados es que el vaso 
cayó parado? 
 
3. ¿Qué equipos registraron que la mayor frecuencia de sus resultados es que el vaso 
cayó de cabeza? 
 
4. ¿Qué equipos registraron que el vaso cayó más veces boca arriba? 
  





5. ¿Qué es más probable que caiga el vaso: de lado, de cabeza o boca arriba?  
 
6. ¿Es éste un evento seguro? ___________ 
¿Por qué?  
 
7. ¿Consideran que en este evento todos tienen la misma probabilidad de ocurrir?  
 
Justifiquen matemáticamente sus respuestas. 
                              
                              
                              
                              
                              
                              
                              
                              
                              
8. ¿Qué evento consideran que tiene mayor probabilidad de salir?  
 
¿Por qué creen que ocurre esto?  
 
 
9. ¿Éste experimento es equiprobable? 
 
10. Cada equipo deberá registrar en la siguiente tabla el total de las posiciones en que 
cayeron los vasos teniendo en cuenta los resultados de los diferentes grupos. 
Posiciones en que puede 
caer el vaso 
Frecuencia absoluta Frecuencia Relativa 
(fraccionaria) 
Parado   
De cabeza   
De lado   
Total    
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11. Usen la probabilidad frecuencial y calculen la probabilidad de que el vaso caiga:  
a)  Boca arriba _______________________  
b)  Boca abajo _______________________  
c)  Parado ___________________________  
11. Transformen los resultados de las probabilidades anteriores en decimal de acuerdo 
con el experimento.  
¿Cuál evento tuvo la mayor probabilidad? _______________________  
¿Cuál evento tuvo la menor probabilidad? _______________________  
12. ¿Consideran que la probabilidad de que exista un evento puede ser mayor a 
uno?_________________________________________  
 
Comenten su respuesta en equipo y con su profesora o profesor. 
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K. Comprueba lo que sabes 
 











3. Escribe un ejemplo de evento equiprobable.  
 
 
4. Describe un evento que sea seguro de lograr. Explica por qué.  
 
 
5. Cuando juegas al parqués con un amigo. Para poder comenzar a mover la ficha es 
preciso obtener un seis, si alguno de tus amigos prefiere que se le exija obtener un 3, 
porque piensa que de este modo tiene ventaja7. 
  
¿Tú que opinas? ¿Lo puedes dejar que comience a mover la ficha cuando le salga el 3, 
o es necesario que los dos saquen el mismo número para empezar? 
                                                
 
7 Las situaciones 5, 6 y 7 son adaptadas de Green (1983) en Godino y Batanero (2003) 
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6. En una clase de matemáticas hay 18 niños y 13 niñas. La docente va a pasar a un 
estudiantes al tablero para corregir la tarea , cada nombre de los  y las estudiantes se 
escribe en un trozo de papel. Todos los trozos se ponen en una bolsa oscura y se saca 
uno sin mirar. Señala la frase correcta: 
a)  Es más probable que el nombre sea de un niño.  
b)  Es más probable que el nombre sea de una niña.  
c)  Es igual de probable que el nombre sea de un niño o de una niña.  





7. Estima la probabilidad que tienen Marta y Jaime de encestar un tiro a canasta, 
según sus estadísticas en sus últimos cinco partidos8 (jugados en las mismas fechas 
del mismo torneo) 
 Marta Jaime 
 P1 P2 P3 P4 P5 P1 P2 P3 P4 P5 
Tiros 6 10 7 3 9 0 0 0 7 8 
Aciertos 2 4 2 1 6 0 0 0 5 5 
¿Quién tiene la probabilidad más elevada? Justifica tu respuesta 
 
 
¿Cuál de las dos estimaciones es más fiable? Justifica tu respuesta 
 
8. Isabel tiró un dado, numerado del uno al seis, 25 veces y escribió sus resultados en 
la tabla de frecuencias siguiente9: 
Resultado del dado 1 2 3 4 5 6 
Frecuencia 4 5 8 8 1 1 
 
¿Crees que el dado tiene algún defecto? Explica tu respuesta. 
                                                
 
8 Adaptado de Anaya, 6º 
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